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0. INTRODUCCION

El trabajo que se presenta partié de la premisa que la mejora educativa del sistema
educativo deberia estar orientada a la generacidn de mas oportunidades para todas y
todos. Por tanto, el centro de la reflexidn a lo largo de estas paginas es la mejora de la
educacion en un sentido amplio involucrando a todos los agentes educativos, quienes
estdn llamados a transformar las bases de lo que la sociedad espera. Pues los cambios a
pasos acelerados exigen una respuesta en cuanto a la gestion del conocimiento asi como
a la formacidn de las ciudadanas y ciudadanos del futuro.

Para lograr lo anterior se requiere cambiar, reformar o transformar las bases mismas de
los sistemas educativos. Apelar a un sentido mas inclusivo, que alerte y reflexione sobre
sus fundamentos. Por lo tanto se propone, como eje articulador de este texto, que el
cambio va sumado a una mejora enfocada en el desarrollo social, que fomente centros
escolares colaborativos frente a otros modelos de mejora que fomentan la competencia
entre las escuelas. Buscar mejores escuelas para todos y todas, no niega que se busquen
formas de utilizar y gestionar los recursos destinados a la educacién de forma justa y
transparente con la sociedad.

El trasfondo de lo anterior, se basa en que el estado actual de los sistemas educativos
demanda un impulso hacia un concepto de mejora inclusivo y mas social. Pensar la
organizaciéon de los centros escolares y el desarrollo profesional docente como una
responsabilidad publica. Es decir, que los discursos cargados de intenciones éticas y
politicas, pasen a ser herramientas de empoderamiento y democracia para una accién
educativa integral.

Esa accidn educativa, debiera ser una experiencia de calidad para todos y todas y no un
privilegio correlacionado a la capacidad de pago. Por lo cual, otro elemento base del
trabajo es partir de un concepto de escuela publica como derecho e imperativo ético de
sociedades mas equitativas con resultados socialmente valorables y traducidos en
mejores condiciones de vida.

En el contexto al que se alude en los parrafos anteriores, los nifios y nifias del presente
tienen un papel protagoénico en la educacién. Desde la primera infancia van formando
sus ideas, siguiendo ejemplos, conformando su mundo en interaccidén con otros y otras.
Si bien la socializacion es un objetivo importante de la educacién infantil, los procesos
subjetivos, de las ideas y otros, que subyacen al proceso educativo, toman relevancia en
cuanto se alejan o no de la garantia del derecho y del bienestar. Lo cual, se relaciona
directamente con la responsabilidad de generar contextos favorables para el
aprendizaje, en donde sus educadores construyen una aproximacién al mundo.

Al mismo tiempo, es indispensable discutir el papel del conocimiento en la educacién
para pensar la sociedad del futuro, porque es un factor relevante para la igualdad, la
integracion y la convivencia, o de otra forma, es una herramienta sustantiva para
interactuar y comprender el mundo. A lo que se apela con esta idea, es al cometido de
la investigacidn para generar espacios de discusidon y en cierto sentido provocar un grado
de disrupcion sobre lo que se da por establecido, poniendo interés en las escuelas, a sus
actores y a sus formas de pensar lo tradicional, el cambio y la ensefianza de los nifios y
ninas hoy. Es decir, la investigacion puede articular el quehacer educativo con la
generacion de conocimiento para el cambio.



0.1 EDUCACION Y DESIGUALDAD

Hoy, quedarse atras, o rezagado en el sistema educativo es perder oportunidades de
futuro. Aunque esto parezca ser un discurso econémico, es decir, de retribuciéon o
empleo, no es exclusivo, porque nuestra sociedad a pesar de sus avances en cuanto al
crecimiento sigue generando desigualdades.

La desigualdad hoy toma caras que se expresan no solo en términos econémicos, los
mecanismos por los cuales se expresa son diversos y cruzados, como sucede en América
Latina, por un modelo de competencia, donde la politica muestra sus limitaciones
(Fachelli, Lopez, Lopez-Roldan, & Sourrouille, 2012).

La escuela, tal y como se sigue concibiendo, no basta para acortar las brechas de
desigualdad, sea porque sus respuestas no estan siendo efectivas, o pueden estar siendo
cortoplacistas o reduccionistas en las acciones politicas que buscan cambios en lo que
implica intervenir en la educacion temprana. Este es un problema de la sociedad en su
conjunto, no es un problema focal, sino integral. Es decir, afecta e implica multiples
planos, donde la escuela debiera expandir su mirada hacia su comunidad, y a la inversa,
la sociedad debiera mirar a la escuela y a sus comunidades como parte constitutiva del
entorno.

En las ultimas décadas ha surgido mayor interés por fomentar la extension de la
educacién infantil (mas anos antes de entrar al nivel de primaria o basica). Junto a esto
existe una variedad de respuestas, las cuales se reflejan en diversos sistemas de
atencion/cuidado/educacion y en conceptualizaciones sobre el lugar que tiene el nifioy
nifa en torno a su formacién y crecimiento, lo cual tiene implicancias en programas de
intervencion, curriculum y otros.

Sin embargo, se puede decir que existe un punto focal de interés y que las
argumentaciones sobre su relevancia (BID, 2015; EACEA, 2009; OECD, 2013, 2016,
2017), giran en torno a las siguientes premisas:

e Una atencidn y cuidado temprano tiene beneficios de retorno econémico mas
importantes que intervenir mas tarde.

* Elingreso temprano a la escuela incentiva la participacién en el mercado laboral
de las mujeres.

* Elingreso temprano a instituciones educativas y de cuidado de calidad tiene un
mayor impacto en la mejora y bienestar de las oportunidades futuras.

* A temprana edad se establecen las bases del aprendizaje. Cuando esto sucede
en ambientes favorables, estos generan menor estrés y una mejor disposicion
para aprender.

Todas estas premisas forman parte de una articulacién politica, econdmica, social y
cientifica de razones que justifican la inversion para la proteccion social de la infancia,
basandose en evidencias sélidas para proveer en la poblacidn garantias desde antes de
nacer (Center on the Developing Child, 2007; UNESCO, IIPE-UNESCO, & OEl, 2009).

Este trabajo se centra en la educacion y cuidado, garantias comprendidas dentro de la
Convencion de los derechos del nifio (CDN), documento firmado vy ratificado por los
Estados chilenos y espafiol en 1990, donde se plantea la importancia de atender a los
primeros afnos de vida. Sin negar que el desarrollo saludable se relaciona con otros



ambitos, se referird en esta ocasion a intervenciones educativas formales entregadas a
nifos y nifios desde los 0 afios hasta los primeros afios de primaria.

Esta preocupacién no es casual, dado que la importancia por apostar en la educacién
infantil colabora a romper la relacion que existe entre la desigualdad, educacién vy
desarrollo en la primera infancia, lo cual no se entiende de forma parcelada, sino como
un proceso dinamico, compuesto por dimensiones, factores o dreas de intervencion las
que al articularse aportan al bienestar de los nifios y nifias.

A partir de estas ideas este trabajo se ubica dentro del marco del sistema educativo,
teniendo en cuenta una vision amplia de la educacién temprana, dada la no
obligatoriedad se incorpora el tramo 0-3 afios, junto al tramo 3-6 afos y se agrega la
educacién primaria, llegando a abarcar casi todos los cursos de este ultimo nivel, es
decir, el ciclo completo hasta sexto de primaria (6-11 afios) en Barcelona y hasta sexto
afo (6-11 afios) de los ocho afios de educacion obligatoria bésica en Valparaiso.

1. EDUCACION INFANTIL Y RESGUARDO DE LOS DERECHOS

El segundo antecedente de esta investigacion ubica la educacion y el cuidado de nifos y
nifnas como sujetos de la sociedad. Desde la infancia, junto a sus familias, se integran a
una serie de instituciones, dependiendo del contexto y necesidades, entre las que se
encuentran las instituciones educativas. Desde este punto, el nifio o nifa, sus padres y
familia, transitan por instituciones que les permiten dotarse de herramientas u otros
medios para insertarse en la sociedad, donde las experiencias en los primeros afios son
fundamentales.

Este andamio, compuesto por nifios y nifias/familia/instituciones educativas, se
relaciona directamente con los Derechos de los nifios y nifias a recibir cuidado (articulo
20), educacion (articulo 28) y acceso al juego o recreacién (articulo 31) de la CDN
(UNICEF, 2006), donde forman parte indispensable el Estado y la familia, quienes deben
resguardar ambientes adecuados y culturalmente pertinentes para el cuidado y la
educacion.

Es atingente preguntarse por la educacion de los nifios y nifias, porque intervenir de
forma temprana a través de programas con foco en la accién educativa, puede marcar
la diferencia en el desarrollo futuro. Asimismo, porque la sociedad tiene como deber
ético y moral resguardar derechos fundamentales, que no sélo se reduce a la educacion
obligatoria, buscando integrar a quienes puedan quedar fuera o marginados —sea por
razones econdmicas o culturales— de educacion y cuidado temprano.

Cuando se habla de la educacion infantil hay que tener en cuenta sus dimensiones
sociales, econdmicas y politicas. Al mismo tiempo, sefialar que las intervenciones se dan
en diferentes niveles (micro-macro), contextos (pais-ciudad) y dreas de desarrollo
(cognitivo-socioemocional), todo esto interactla entre si.

Por ejemplo, en el nivel macro, el alcance de las politicas tiene efecto sobre el bienestar
de los nifos y nifias, dados ciertos tipos o cualidades de los programas disponibles para
la poblacidn, entre ellos los que ayudan a la conciliacién familiar (Escobedo, 2014). En el
nivel micro, es primordial el tipo de interacciones (sean dentro del contexto familiar o
educativo) porque pueden llegar a afectar la trayectoria y el desarrollo futuro.



Este trabajo aborda la parte educativa del desarrollo infantil, sin olvidar que este
fendmeno esta inserto dentro de un sistema o red de intervenciones relacionadas con
la proteccion y resguardo de los derechos de los nifios y nifias.

2. AMPLIANDO LAS FRONTERAS DE LA OBLIGATORIEDAD Y DE LOS
DERECHOS

La escuela es una preocupacion persistente de la politica publica buscando influir en su
mejora, las cuales estan orientadas por objetivos sociales. Es importante alcanzar logros
de desempefio en la educacion primaria, secundaria y terciaria para alcanzar un buen
nivel de desarrollo. Sin embargo, vale preguntarse por el lugar que ocupa el periodo
educativo no establecido en la obligatoriedad de muchos sistemas, ya que pareciera ser
que la educacién formal comienza en la primaria o educacién basica, siendo que la
educacion temprana cumple un papel fundamental al sentar las bases del aprendizaje.

Por una parte, en Chile, como en la mayoria de los paises de Latinoamérica, la educacién
temprana presenta limites de acceso y cobertura que se ven restringidos por la
legislacidn vigente. Para el caso chileno, la obligatoriedad comienza con posterioridad a
los 5 afios, lo cual deja desprovisto del derecho a una educacion de calidad a una parte
importante de la poblacién infantil y relega la responsabilidad a las familias —si lo
consideran necesario- el poder asistir a un centro de educacion infantil antes de esa
edad.

Dentro marco del europeo se ha avanzado en cobertura y conformado un sistema de
atencion y cuidado de la infancia, aunque con matices en cuanto a estructuras,
financiamiento y cobertura, lo principal es la importancia que alcanza la incorporacién
temprana. Sin embargo, también encuentra limitaciones por la obligatoriedad vy
variedad de la provisidn de los servicios, es decir, en Europa no hay un Unico sistema de
educacioén infantil (Fraisse & Escobedo, 2014; Moos, 2012).

Un mejor desempefio educativo, incluso laboral, depende de la incorporacion temprana
de los nifios y nifias al sistema educativo. Pero no a cualquier institucidn, o bajo criterios
basicos de cobertura, sino dentro de un sistema de proteccién y cuidado que se refleja
en una escuela o jardin de infancia como parte de un entorno favorable para el
desarrollo, el aprendizaje y que resguarde el bienestar.

Se ha avanzado en cobertura, hoy casi el cien por cien de los nifios, nifias y jévenes va a
un centro educativo, al menos a partir de los 5 afios!. A pesar de lo anterior, ain
persisten desigualdades en el acceso a servicios educativos a mas temprana edad, por
ejemplo en Espafia, las tasas de escolarizacion por edad pasan de un 9,7% menos de un
afos, un 35,6% para nifios y ninas de 1 afio, luego sube a un 55,4% a los dos afios,
superando el 95% a los tres afios (MECD, 2017).

También, vale la pena destacar que la calidad es un factor transversal a tener en
consideracion a lo largo de toda la ensefianza, la cual presenta variaciones segun la

1 En el contexto latinoamericano paises como Argentina, Colombia, Republica Dominicana, Uruguay o
Chile superaban el 90% de cobertura media de escolarizacion en nifios de 5-8 afios (Tasa de escolarizacidon
de los nifios de 5 a 8 afos, datos extraidos de SIPI (Sistema de Informacién sobre la Primera Infancia en
América Latina) http://www.sipi.siteal.iipe.unesco.org/indicadores/)



condicién econdmica de las familias, como sucede en el caso de Chile. Esta situacion
influye en la perpetuacion de condiciones desfavorables para el desarrollo presente de
los nifios y nifias de hoy y de las generaciones futuras, segun la clase social o el ambiente
mas desfavorecido remarcando el ciclo intergeneracional de la pobreza.

Por lo anterior, el desafio actual se centra en lograr calidad y expandir el acceso a la
educacion infantil a edades mas tempranas, ya que éstas resultan beneficiosas en la
igualdad de oportunidades, por ello resulta pertinente preguntarse, icémo los paises
han buscado garantizar el cumplimiento de la calidad de la educacién en los primeros
niveles? Los cambios no sélo se refieren a la cantidad de recursos, o en cdmo se
distribuyen o usan, sino al tipo de modelo de cada sistema educativo.

3. BUSCAR LA MEJORA EN LA EDUCACION INFANTIL TEMPRANA

En el desarrollo de los sistemas educativos, tanto Chile como Espaiia, han conformado
estructuras educativas que siguen exigiendo un tipo de mejora que vaya de la mano con
la integracidon y motivacion de los agentes sociales, tanto institucionales como entre los
profesores y las familias. La premisa basica es que mejorar en el dmbito educativo,
implica recursos adecuados, estructuras institucionales de soporte, consensos en torno
a la educacidn de los nifios y nifias, pero en concreto responder ¢hacia qué tipo de
educacion van enfocadas las acciones de mejora?

Desde la Ultima década las reformas educativas, tanto de Espafa, Chile u otros paises,
se han enfocado en buscar objetivos de mejora basandose principalmente en los
indicadores internacionales del dmbito educativo y econdmico. Sus propuestas se
encaminan a lograr el ansiado éxito que se mide en las pruebas estandarizadas.

Esa finalidad de tipo instrumental ha conllevado a modificar constantemente las
legislaciones educativas, los instrumentos curriculares, e incluso institucionalidades
separadas para cada nivel. Las consecuencias, entre muchas otras, ha sido alentar un
modelo de ensefanza, olvidandose de los procesos de aprendizaje, es decir, buscar la
posicion en un listado por sobre las oportunidades para mejorar la integracion y equidad
del sistema educativo.

En este sentido, la educacién infantil ha trazado un camino hacia la mejora que este
trabajo quiere rescatar como un posible cambio de enfoque sobre los principios de la
accion educativa, los fines que se persiguen en la escuela y la manera en que las y los
profesionales organizan la ensefianza de los mas pequefios. Es decir, es un ejemplo,
teniendo claro que no es un reducto inaplicable para los demas niveles, sino una
posibilidad de pensar la educacién primaria y secundaria, a lo que también apunta esta
tesis.

Se cuestiona en primer lugar, los modelos de analisis que han sido construidos bajo
paradigmas que legitiman una forma de mejorar los procesos de la escuela de forma
instrumental, lo cual intervendria en las practicas educativas. Para ello se comparan dos
formas institucionales de gestionar la mejora en centros educativos de Chile y Espana,
ubicandose en un espacio que favorece el andlisis de semejanzas y diferencias entre los
paises, pero también entre sus niveles y tipos de escuelas.



Pero no sélo se cuestiona que las formas de implementacion y sus instrumentos de
gestion puedan estar limitando la accion de la escuela, sino que también en esta tesis se
habla de posibilidades de mejora, dentro de los margenes, o cuando estas restricciones
de la accion educativas se convierten en herramientas de soporte utiles para la escuela.

El aspecto fundamental al que se pone atencidn es la multi-dimensionalidad de la accién
educativa, por lo cual la invitacidn es a ubicar la mirada en las aulas de educacién infantil
hasta la primaria, conocer sus proyectos, espacios, discursos y ver también el lugar de la
escuela en la comunidad-entorno-sistema en Barcelona (Espafia) y en Valparaiso (Chile),
a través de una aproximacion a las visiones y sentidos sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la infancia en la sociedad actual.

Estas dos ciudades pueden tener mas en comun que sélo su ubicacién respecto al mar,
pues su eleccion se baso en ciudades que no fueran capitales, donde Barcelona posee
una historia con relacién a la escuela infantil, hito que ha plasmado el compromiso de la
ciudad con la educacién, como por ejemplo la adhesidon a la Declaracion de las Ciudades
Educadoras del afio 1990, renovado en el afio 1994 y en el 2004 (CICE, 2004) y es el
punto comparativo desde la cual se mira Valparaiso.

0.2 OBJETIVOS Y DISENO DE LA INVESTIGACION

1. OBJETIVO GENERAL

Esta investigacidon busca aportar nuevos conocimientos a la discusion tedrica sobre los
modelos de mejora de la escuela que son impulsados por la politica publica actual. A
partir de una exploracién empirica en centros de ensefianza de nivel infantil y primaria
en Barcelona (Espafia) y Valparaiso (Chile). A través del desarrollo de un modelo de
anadlisis de la mejora educativa, focalizado en la integralidad de la ensefianza y el
aprendizaje para una observacidon que permita poner voz a la multi-dimensionalidad de
la escuela.

Por lo tanto, el objetivo general es indagar de forma comparada en centros de
educacién infantil y primaria de Barcelona y Valparaiso, sus conceptos y experiencias
educativas en torno a los requerimientos que conlleva la mejora educativa hoy.

2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Identificar buenas practicas en los centros educativos que fomenten procesos de
ensefianza-aprendizaje integrales.

2. Identificar las contradicciones entre las exigencias institucionales y concepciones de
la escuela sobre la mejora educativa.

3. Analizar el marco estructural de los sistemas educativos de Chile y Espaia a través
de indicadores y documentos de revisidn socio-histdrico.

4. Elaborary contrastar un modelo conceptual de la mejora educativa que subyacen a
las practicas de los centros de Espaia y Chile.



3. EL DISENO DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion comparativa fue organizada en torno a dos componentes. El
componente cuantitativo, es el que corresponde a la sistematizacion sociopolitica e
historica general a través de indicadores estructurales de cada uno de los paises. Lo que
se busca a través de esta informacién es poner puntos de referencia y acercar al lector
al contexto de Chile y Espaina en aspectos relacionados a su realidad socioecondmica y
educativa.

El segundo componente es cualitativo, o trabajo empirico en tres centros educativos de
Barcelona (Espafia) y tres de Valparaiso (Chile), el cual esta compuesto por dos métodos
de investigacion; el trabajo de campo vy la investigacion documental y tres técnicas para
cada uno de los centros:

1. Recopilacion de documentacion del centro educativo.

2. Periodo de observacién por cada nivel educativo, segin corresponda, con la
finalidad de aproximarse a las dindmicas pedagdgicas de las escuelas para lograr
una descripcion general de los contextos.

3. Entrevistas semi-estructuradas a diversos actores: maestros o tutores de nivel,
representantes de familias y para cerrar el periodo de campo se realizé una
entrevista de sintesis con el mediador/a o colaborador/a de la escuela.

El cierre del trabajo de campo se hizo por medio de un informe cuya finalidad fue
sistematizar los puntos mas relevantes de los resultados de cada centro, en vistas del
analisis comparativo de los casos de Espaia y Chile. Es decir, cada informe de caso es el
material de base en la construccién del analisis por dimensiones que se presenta en este
texto, por medio del cual se trata de visualizar las similitudes y diferencias entre la
escuela bressol y el jardin infantil (0-3 afios y 0-5 afios), ambos centros de administraciéon
publica y de educacién pre-primaria. Junto, a las cuatro escuelas de educacién primaria
(6-11 afos) con niveles de infantil (4-5 afios), de los cuales dos son publicos o
municipalesy de los otros dos, uno es concertado (Barcelona) y el otro es subvencionado
(Valparaiso).

0.3 ESTRUCTURA DEL TEXTO Y DESCRIPCION DE LOS CAPITULOS

La presentacion de esta tesis esta organizada en cinco capitulos. Los primeros
constituyen una revision de las teorias que convergen y orientan este trabajo, asi
también las referencias que se contraponen a la mirada de las escuelas efectivas, lo cual
sirve como contrapunto, sobre todo cuando hablamos de educacién.

En el segundo capitulo, se desarrolla la metodologia y el disefio de campo que se llevé a
cabo. Se continua con el tercer capitulo, compuesto por la contextualizacion de los casos
de estudio. Finalmente, los ultimos capitulos presentan los resultados y las conclusiones.
Adicionalmente al documento, se presentan las referencias bibliograficas y anexos, en
los cuales se organiza basicamente el material de campo.



|. TEORIAS E INVESTIGACIONES

Este capitulo se organiza en tres apartados. El primero de ellos resefia de forma general
la evolucidn epistemoldgica de la sociologia de la educacion. Se hace mencién a las
grandes perspectivas del ultimo siglo. Junto a ello, los giros que no implicaron un salto
en términos paradigmaticos, sino una fusiéon con las orientaciones econdmicas y
politicas de los Estados. Tal y como comparten algunos autores —desde el mundo de la
educacién o la sociologia- en algunos paises cada vez se habla de servicios y mercado,
en vez de derecho y bienestar.

Este trabajo no se considera completo sin tomar orientaciones tedricas desde la
pedagogia y la psicologia, es por eso que se relinen algunas teorias generales sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje y también desde los avances sobre los procesos
individuales de conocimiento. En los ultimos afios, se ha ido avanzando de forma
multidisciplinar en la comprension de como aprendemos, por lo cual se afiaden
referencias que avalan la importancia de los procesos de estimulacidén cognitiva en la
infancia.

La segunda parte es una presentacién de proyectos e investigaciones relacionados a la
mejora a distintos niveles y dreas de intervencién. En la ultima década, dado el interés
de la sociedad civil, organizaciones sin fines de lucro y otras instituciones, han ido dando
muestras de intervenciones de mejora, lo que en esta investigacion llamamos factores
o dimensiones, tratando de trazar un camino hacia un modelo que los integre bajo los
paradigmas mas interpretativos y reflexivos de lo que significa mejorar.

El tercer apartado lo compone el modelo de analisis, el cual articula tanto las teorias
como las investigaciones que se han sistematizado para la tesis. El objetivo fue construir
dimensiones integradoras para la comprensién de la mejora educativa. En el proceso se
constituyeron 5 dimensiones, en las cuales se especifican los elementos tedricos que la
sustentan.

Il. METODOLOGIA

Este capitulo esta dirigido a presentar el disefio de la investigacion, en donde se platea
la eleccién de un enfoque comparativo que permite comprender los fendmenos de la
vida social, tanto desde la comparacién de sociedades como también incorporando una
visién histérica de las mismas.

Destacar que es un disefo que tiene dos componentes. Uno cuantitativo, en donde se
presenta un analisis histérico de las politicas educativas y su conexion en indicadores
socioeconémicos, lo que permite tener una vision amplia y descriptiva de ambos casos.
El segundo componente es de caracter cualitativo, el cual comprende el trabajo de
campo que se realizd en los paises, especificamente en centros de Barcelona capital
(Espaia) y de la ciudad de Valparaiso (Chile).

Ademads, en este capitulo se presentan los resultados del trabajo de campo (primer
método), el cual ha sido organizado de forma conjunta de los paises acorde a las técnicas
utilizadas. Asimismo, se describen los detalles logisticos de lo que se realizé para cada
caso, las herramientas de analisis y el modelo que se siguio para sistematizar y organizar
la informacidn en vista de la presentacion de los resultados.



En este capitulo y como en todo el texto, se resguarda la informacién de las
instituciones, por decisién acordada con los centros educativos, por lo que se reserva el
nombre de los participantes, utilizando para cada referencia etiquetas genéricas para su
identificacion. También mencionar que acorde al cddigo ético de la Universidad de
Barcelona, toda investigacién debe informar a las y los colaboradores a través de un
protocolo de investigacion, el cual fue elaborado y anexado un ejemplo (Anexo N297).

I1l. ANALISIS SOCIOPOLITICO Y ECONOMICO DE ESPANA Y CHILE

Este capitulo es la base del trabajo comparativo de esta investigacion, el cual tiene dos
apartados generales. En primer lugar, se elaboré una presentacion socio-politica de los
casos a partir del seguimiento de los cambios politicos, legislativos y también sociales
en Chile y Espafia.

Sobre Chile, se puede destacar de este apartado, la importancia del movimiento social
relacionado con la educacién en la Ultima década, durante el cual el pais ha sido muy
activo en cuanto a la realizacion de reformas. Otro hito importante es la inclusion de
Chile en los paises OCDE en el afio 2010. Por parte de Espafia se visualizan los efectos de
la crisis, sus consecuencias en las decisiones politicas relacionadas con los presupuestos
y las prioridades hacia la educacion publica del pais, junto a los esfuerzos centralizadores
a la par de la falta de reconocimiento de los niveles de pre-primaria.

En la segunda parte, se presentan indicadores de las estructuras socio-econémicas y al
igual que en la parte anterior, se enfoca el analisis en los Ultimos 10 afios. Un panorama
general que se organizd en torno a dimensiones relevantes para esta tesis. Esta parte se
relaciona con la anterior dado que las decisiones politicas, los efectos de la economia
mundial, entre otros han llevado a ambos paises a una situacion marcada por las
demandas sociales por una educacién publica de calidad.

IV. ANALISIS DE LA MEJORA EDUCATIVA EN LAS ESCUELAS

En este capitulo se presenta el componente cualitativo de la comparacién, donde se
realiza una presentacion de las escuelas estudiadas, acentuando algunos elementos de
interés en base a la observacidn y pasajes relevantes del proceso. Se ha dado
importancia y espacio a cada escuela en su particularidad. Para casa escuela se ha
construido una sintesis del trabajo de campo, en donde las referencias utilizadas fueron
los documentos, las observaciones y las entrevistas.

La segunda parte esta constituida por el analisis comparado organizado por las
dimensiones propuestas en el modelo de analisis. Cada dimensidn estd organizada por
tres partes:

1. Presentacion de los aspectos mas importantes que arrojan los resultados a la luz
de las teorias;

2. Una lectura integrada de la dimensién tomando los ejemplos/casos mas
relevantes;

3. Finalizando con un cuadro de sintesis de los seis centros, el cual permite observar
categorizacion de la dimensidn.



V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Esta investigacion ha permitido realizar una reflexion fuera de los limites paradigmaticos
gue rigen las politicas publicas de cada pais. Ademas, un valor agregado es que este
trabajo alcance también la comparacion interna, ya que han surgido con fuerza gracias
a gque son tres centros diferentes, pues los resultados relevantes se dan dentro de los
casos, es decir, también entre los centros de un mismo pais.

Por otra parte, una discusion importante es sobre la investigacion educativa comparada
y por qué este trabajo lo considera esencial para comprender ciertos mecanismos
institucionales (leyes, decretos, evaluaciones, entre otros) dado que sin puntos de
referencia se entienden como naturalizados, es decir, como la forma normal de
funcionamiento, cuando no se conocen otra forma que permita cuestionar lo que se
hace, por ejemplo, con relacidon al seguimiento institucional de las escuelas.

También, en esta tesis ha sido crucial incorporar los centros de educacion infantil con
los niveles 0-3 y 3-6 para entender que la presién hacia las escuelas proviene de los
elementos fiscalizadores y evaluadores, los cuales rompen el paradigma del aprendizaje
integral, desencadenando una serie de acciones, cuyo control hace perder el foco que
deberia ser los nifios y nifias y su desarrollo.

Si bien existen modelos que se han impuesto en las politicas publicas, aquellos que
poseen un foco en los desempeiios cuantitativos, tienen como efecto estrategias
limitantes para mejorar bajo parametros mas cercanos a la instruccién. En cambio, lo
gue aqui se buscé es evidenciar aquellas restricciones institucionales y cuestionar los
parametros que desvirtian, o ponen en riesgo de desvirtuar, el sentido educativo,
poniendo como ejemplo iddneo la educacién infantil.

Por lo tanto, este trabajo discute con el modelo de las escuelas efectivas y el tipo de
politicas sobre la educacién que se fomentan a través del resguardo riguroso de querer
evaluar, seguir y controlar el proceso educativo desde las instituciones. A través de un
proceso de complementariedad tedrica, cuyo andlisis se centré en la escolarizacién
temprana.

Desde ese enfoque, se observd la educacién desde dentro, desde el lugar que acontece
el proceso educativo con lentes activos y criticos, y menos normativos. Asi, este trabajo
se propuso un reconocimiento de la educacion infantil como un espacio de mejora. Un
espacio educativo mas amplio, integral, autdbnomo e importante para pensar la
ensefianza y el aprendizaje dese una dptica mas social y critica.

Para finalizar la presentacidn, el texto contiene un glosario, luego las referencias
bibliograficas citadas en texto y los anexos, de los cuales se puede destacar el protocolo
de la investigacion y otros instrumentos elaborados en el contexto de esta tesis.



. TEORIAS E INVESTIGACIONES






l. TEORIAS E INVESTIGACIONES

Pensar la integracién social por medio de la educacién formal sigue siendo un objetivo
perseguido por las politicas de Estado y por otra parte un fendmeno de analisis
socioldgico. Es asi como no se puede reflexionar la estructura social sin atender a la
dimensiéon educativa. A lo largo de la historia procesos de cambio social — como el paso
del antiguo régimen a la sociedad industrial y de ésta a la sociedad de la informacion—
han puesto de manifiesto la preocupacién por el orden, el control, la diferenciacién
social, la desigualdad, la segregacion (sea de género, racial, étnica o religiosa) y la
socializacion para reforzar valores y normas compartidos que fundamentan a la
sociedad.

La revision de las teorias contempla un recorrido por los fundamentos epistemolégicos
de los estudios socioldgicos sobre la educacion. En un primer momento el desarrollo
tedrico se centra en la relacion entre la socializacion de los nifios y nifias y la funcién de
la escuela.

El principal objetivo de las teorias e investigaciones expuestas en este apartado es tener
un marco general que permita aproximarse a la escuela infantil y primaria en sus
primeros afios, a sus estructuras organizativas, a sus discursos y a las mediaciones
politicas que intervienen en su quehacer.

Se han privilegiado ciertas perspectivas y paradigmas, lo cual se ira dilucidando hacia el
final de este capitulo, pues el criterio de organizacidn, en relaciéon con las teorias, fue
presentar las bases, comprender los puntos de vista diversos y sacar en conclusion un
marco de teorias que se complementan.

En un segundo momento, la Sociologia y la Pedagogia dialogan en este apartado,
entendiéndose como un punto fundamental a la acciéon educativa como un acto social,
gue puede ser influenciada por construcciones ideoldgicas o politicas. A partir de esta
idea, queda claro que el enfoque es critico y a la vez reflexivo.

Una vez revisadas las teorias, en el siguiente apartado se sistematizan experiencias y el
estado de situacion de la investigacidon y/o intervenciones que buscan explicar o
potenciar ciertos aspectos avalados por la investigacién. La finalidad es comprender que
la mejora tiene una mirada amplia de factores, y que se mueve en diversas areas de
accion politica y educativa. Se intenta también, mostrar una variedad de experiencias,
enriqueciendo el sustento tedrico de esta tesis.






1. PERSPECTIVAS TEORICAS

1.1 SOCIOLOGIA

A partir de la segunda mitad del siglo XX, cuando se consolida el poder estructurante de
la institucidn social de la escuela, las primeras teorias socioldgicas estdn enfocadas en la
comprensién de la movilidad social. En un contexto en que las sociedades europeas y
también las latinoamericanas, demandan mds educacidn, los Estados responden
expandiendo sus sistemas educativos como nunca antes, la educacion era simbolo de
progreso, recuperacion y desarrollo. En ese contexto “(..) el objeto central de la
sociologia: [fue] la explicacidn de las desigualdades sociales y de los mecanismos por los
gue éstas se construyen, se mantienen, se legitiman, se reproducen o se modifican”
(Bonal, 1998, p. 20).

La incipiente sociologia de la educacion se preocupd en sus inicios basicamente de las
instituciones escolares, las cuales tenian que proveer de formacién basica obligatoria —
alfabetizaciéon en un comienzo y luego competencias basicas— a una poblacion cada vez
mas extendida. Esta idea sera reforzada por los funcionalistas, dada la importancia de la
educacién en los procesos de asignacion y distribucion de las posiciones sociales, pero
estas ideas ya estan presentes en los trabajos de los socidlogos positivistas del siglo XIX
(Bonal, 1998).

Las perspectivas tedricas seran revisadas desde una organizacion cronoldgica, como
propone Bonal (1998), para realizar una lectura que permita visualizar la evolucion de
los paradigmas, las superposiciones y/o contradicciones a través del desarrollo de la
disciplina de la sociologia de |la educacién. Evidentemente no se pueden analizar todas
las teorias de forma profunda. Se busca destacar aquellas ideas del pensamiento
socioldgico clasico que dieron paso a los desarrollos tedricos posteriores, haciendo uso
del concepto de paradigma de Kuhn (2006)?, la sociologia ha explicado los problemas y
cambios sociales desde diversos modelos o vertientes tedricas, las cuales han ido
evolucionando o tomando fuerza unas por sobre otras.

2 Esta idea se vincula a que las “revoluciones cientificas” o cambios de paradigma, segun el autor, no
siempre son proceso acumulativos, lo cual en el caso de sociologia se puede ver en las rupturas/criticas al
pensamiento imperante: durante los cambios existe una falta de comunicacién (puede ser también
resistencia) “se da porque los distintos cientificos ven cosas diferentes observando lo mismo con los
mismos instrumentos. Miran el mismo mundo, los estimulos son los mismos para todo, incluso los
términos pueden ser idénticos, pero ven cosas diferentes(...)” (Beltran, 1989, p. 12)



A continuacidn, se presenta un esquema para comprender el contexto y los cambios
epistemoldgicos de la sociologia de la educacién, ésta se institucionaliza al fin de la

Segunda Guerra Mundial, en un contexto de consolidacion de las sociedades capitalistas
democraticas:

Tabla 1. Desarrollo epistemoldgico e historico de la sociologia de la educacién
12 Etapa epistemoldgica:
Comprender la relacion entre educacidon y empleo

Década 40-50 50-60 70
Acontecimiento Fin de la 22 Movimientos
histérico Guerra estudiantiles
. Expajns'lon Area prlorl't?rla de Crisis de |a
Contexto educativo econdémicay intervencion del -
. educacién
educativa Estado
Importancia de la Consolidacion de
igualdad de los Estados de
oportunidades Bienestar
Comienza un
transito
Teoria Estructural- Teorias de la epistemoldgico
funcionalismo reproduccion y toma
importancia el
conocimiento
Para.dlgma Liberal Critico
dominante
Continuacion
22 Etapa epistemoloégica: 32 Etapa epistemolodgica:
Conocimiento y curriculum Politicas publicas y cambio educativo
70 80 90 en adelante
Latinoamérica:
Transiciones democraticas y reformas
educativas
Poca respuesta de Agotamiento de las teorias Cruce de tendencias tedricas
las teorias ante los de reproduccion
mecanismos de
reproduccioén.
Descubrir las regularidades La educacidn es el factor que se vincula a la
entre estructural social y modernizaciéon de los Estados y al desarrollo
procesos educativos econdémico
Sociologia Sociologia del curriculum Se recupera la Teoria del Capital Humano
interpretativa Sociologia de la resistencia La investigacion vinculada a la regeneracién de

las politicas publicas
Tedricas del cambio educativo y la innovacion
(en relacién con las

politicas educativas)

Constructivista, mas Conductismo, menos Neoliberal — conductista
flexible flexible

Fuente: Elaboracion en base a Bonal (1998)



1.1.1. FUNCIONALISMO: CAPITAL HUMANO Y REFORMISMO

Ubicaremos el inicio del analisis de las teorias de la educaciéon en Talcott Parsons, en la
cual encontramos una de las principales referencias sobre los nexos funcionales entre el
sistema de ensefianza y su papel en el funcionamiento de la sociedad. Adem3s, se toma
una de las ideas centrales de Durkheim (2001), la socializacion entendida como proceso
de adquisicion de los valores que aunan a la sociedad, a través del consenso moral que
ayuda a mantener el orden y la estabilidad.

Con referencia a Parsons se puede destacar que este autor es uno de los pocos
funcionalistas que “desciende al nivel de aula para identificar la correspondencia casi
perfecta que se establece entre la escuela como subsistema social y la sociedad como
sistema organico integrado y equilibrado de relaciones sociales” (Bonal, 1998, p. 35). En
este sentido, la escuela es la responsable del aprendizaje moral y del aprendizaje de
habilidades requeridas para la vida, es asi como

se define al aprendizaje como aquel conjunto de procesos mediante el
cual el actor adquiere nuevos elementos de orientacion de la accidn,
nuevas orientaciones cognitivas, nuevos valores, nuevos objetos, y
nuevos intereses expresivos. El aprendizaje no se limita a los primeras
etapas del ciclo vital, sino que continda a todo lo largo de la vida
(Parsons, 1984, p. 195)

Parsons plantea que las orientaciones y los valores se cimientan en la infancia y que
estos no tienden a cambiar en la edad adulta, porque la escuela es la encargada de
establecer una «estructura basica de la personalidad», donde “el nifio [y la nifa] ha de
aprender las pautas de conducta esperadas de las personas en sus distintos status en su
sociedad” (Parsons, 1984, p. 200). Siguiendo muy de cerca la idea durkheniana de
educacién diferenciada, es en la escuela donde se produce la seleccidn, diferenciaciény
asignacion de una posicion en la estructura social.

Entendiendo también la importancia que tiene Merton —como uno de los principales
exponentes de esta corriente— su concepto de funciones manifiestas y latentes también
son aplicables a la educacion. Por ejemplo, el curriculum escolar tiene objetivos
explicitos, los declarados o manifiestos sobre el concepto de educacion y por otra parte
posee elementos latentes sobre los efectos que segmentacion puede provocar en la
ensefianza.

El funcionalismo en los afios ochenta muestra las primeras limitaciones, sobre todo
cuando se habla de cohesidn social y desigualdad, ya que la estabilidad de la sociedad
es mas un ideal deseado que una caracteristica normalizada en la sociedad. A partir de
aqui, surgen principalmente dos teorias que buscan responder a estos vacios: la
tecnoecondmica (teoria del capital humano) y la reformista (igualdad de
oportunidades).



A. TEORIA DEL CAPITAL HUMANO

El funcionalismo encuentra en un contexto de desarrollo econémico y tecnoldgico un
espacio propicio para desplegarse hacia el mercado de la educacion de corte
vocacionalista en vez de ser comprensiva. Estados Unidos e Inglaterra se vuelcan a
promover el desarrollo de capital humano derivado de resultados de informes sobre
recursos humanos necesarios para el crecimiento econdmico (Bonal, 1998).

Segun los informes internacionales del Banco Mundial, la OCDE o UNESCO, invertir en
capital humano tendra una rentabilidad directa en las retribuciones de hombres y
mujeres en el mercado laboral, es decir, existe una relacién entre educacién y empleo
(que persiste de los enfoques anteriores), pero ademas que esta relacion estd vinculada
a la productividad de los paises.

Aplicando premisas de la empresa sobre el uso eficiente de los recursos esta teoria trata
de explicar el por qué hay que invertir en educacién. Estos trabajos —principalmente
econodmicos— realizan un paralelismo entre el funcionamiento de la economia y la
educacién. Sin embargo, asegurar que las transferencias econdmicas pueden ser
asimiladas a formas de capital convencional esta lejos de ser un ideal, ya que se sustenta
en la racionalidad del mercado y de las personas.

La pregunta basica es écdmo podemos cuantificar la adquisicion de habilidades vy
conocimientos?, pues esta teoria sostiene que esto es una forma de capital acumulable.
Esto les lleva a plantear que la inversion social en general (salud, educacion, migracion)
tendrdn un impacto en mejores oportunidades de trabajo (Schultz en Fernandez Enguita
& Martinez Sanchez, 2001), asi como también las personas cuando invierten tiempo y
dinero en su formacion a lo largo de la vida.

Estas ideas dejarian una huella en las propuestas de politica publica, de corte liberal, en
estos afios y posteriores, por ejemplo, la teoria de capital humano que relaciona
directamente inversidon publica y redistribucion de los recursos a través de la educacion.
En su maximo apogeo, desde esta perspectiva se sostiene que

la educacidn explica tanto el crecimiento econdémico como la
distribucidn justa de las posiciones sociales. El principio meritocratico
de igualdad, establece también los limites y las condiciones de
actuacion publica en educacion por lo que respecta al principio de
equidad (Bonal, 1998, p. 45).

B. FUNCIONALISMO REFORMISTA

Uno de los hitos fundamentales que permite introducir esta vertiente es el informe
estadounidense Equality of Educational Opportunity Survey (EEOS) o mas conocido
como Informe Coleman, por su director el socidlogo James S. Coleman quien comenzo
este trabajo para el gobierno cuando estaba en la Universidad Johns Hopkins en 1964.
El gobierno queria informacion sobre las desigualdades de |la sociedad norteamericana.

El estudio, pionero en lo que se refiere a la escala que alcanzé (cuatro mil escuelas), fue
un esfuerzo importante, aunque mas técnico y estadistico que politico, para evaluar
externamente el sistema educativo, cuyos resultados enfatizan en las diferencias por
raza, origen o religion (Carabaina, 2016). Hay que destacar que se da en este estudio
mucha relevancia a la variable de origen social, descartando la influencia de la escuela
en el desempefio académico de los y las estudiantes.



Las correlaciones establecidas aun siguen siendo discutibles porque

encuentra poca varianza en los resultados de las escuelas. Esta varianza
es en buena parte inexplicable; otra parte la explican no los recursos ni
el curriculum de las escuelas, sino algunas caracteristicas de los
profesores y, sobre todo, el background cultural y las aspiraciones
académicas del conjunto de los alumnos. (...) La recepcidon de estos
resultados en los manuales docentes y en la opinién publica ha tendido
aignorar la modestia de estas relaciones, y ha continuado dando mucha
importancia no ya al efecto de los companeros, sino al de los recursos y
los profesores (Carabafia, 2016, p. 17).

Desde el trabajo de Coleman en adelante toma fuerza la investigacion estadistica en
educacidn, la cual trataria de abarcar por completo los elementos empiricos y medibles,
olvidando por completo elementos tedricos como la ideologia, clase u origen social. Se
origind una escalada de investigaciones que trataron de abordar la relacién entre
educacién y movilidad intergeneracional y con ello politicas que buscaron subsanar las
desigualdades educativas producto de la segregacion, en base a una relacién que tendio
a confundir lo empirico con lo estadistico (Karabel y Halsey en Bonal, 1998, p. 47).

La tradicion anglosajona, con influencia socialdemodcrata, también se vuelca a la
investigacidon, motivada por entender la relacién entre la igualdad de oportunidadesy la
educacion, originandose una relacion persistente entre las decisiones politicas y la
investigacion socioldgica. Se insistid en esta época en que se podia generar un circulo
virtuoso entre la distribucién de posiciones educativas y la movilidad social, pero esto
no seria suficiente, asi ya lo demostraba el informe Coleman o el estudio /nequality de
Jencks (1972), donde este ultimo llegd mas lejos negandole a la escuela su rol de
instrumento para la igualdad social.

En sintesis, acceso, cobertura o distribuciéon, no son suficientes para la igualdad de
oportunidades. El reformismo enfocado en ampliar el acceso a la educacion, en todos
sus niveles, olvida que también el mercado laboral tiene que estar preparado para
“absorber” a una cada vez mayor poblacién con titulacidon basica o superior, lo que
puede generar pauperizaciéon de las posiciones en el mercado de trabajo, o simplemente
la pérdida de valor de los titulos adquiridos. Bajo esta premisa surgen con fuerza las
criticas a esta teoria y un tipo de desaliento con respecto a la fuerza que tendria la
educacién para romper las desigualdades.

1.1.2. TEORIAS DE LA REPRODUCCION SOCIAL Y TRANSMISIONES EDUCATIVAS

Esta corriente significd un avance importante en el desarrollo tedrico de la disciplina,
pues sus escritos abrieron focos inexplorados sobre la organizacidn social de la escuela,
es decir, pusieron el énfasis en las ldgicas de funcionamiento de los sistemas educativos
gue intervienen en las escuelas, pero ademds también signific6 un cambio a nivel
metodoldgico, pues igualmente hay una critica al empirismo racional, la que hizo mas
evidente la polarizaciéon epistemoldgica, la cual también debilité estos mismos
planteamientos.

Esta corriente instalé en el centro de la discusidn la relacidn entre sistema educativo,
poder y dominacidn, junto a ello cémo se restringen los principios de igualdad, equidad



y fines democraticos del espacio escolar. Bajo las teorias de reproduccién encontramos
a Bourdieu (Francia) y Bernstein (Inglaterra), como los mds representativos del
inconformismo que generaba el funcionalismo dentro de la sociologia de la educacion.

A. TEORIA DE LA REPRODUCCION

La teoria de la reproduccién, siendo una reaccién al funcionalismo, parte de la forma en
como se realiza la transmision cultural mediante el sistema educativo, la cual tiene como
consecuencia que ciertos grupos tengan asegurado su posicion social, es decir, pone en
entredicho a la teoria funcionalista que plantea que una de las bondades del sistema
educativo es proveer movilidad social. Mas preciso, la educacién, bajo esta teoria, es
reproductora de las diferencias sociales.

Si bien este enfoque tedrico se sigue preocupando de los «grandes temas», la
reproducciéon social, sirve para introducir el camino hacia el aula. Su maxima mas
destacada es que el sistema educativo reproduce condiciones de inicio, es decir, no
promete su cometido de movilidad social. A través de teoria se busca “explicar la forma
en que la educacion ejerce su poder y sus formas de control sobre los educandos sin que
aparezcan espacios para el cambio posible y sin que se profundice en el estudio de las
culturas dominadas”(Bonal, 1998, p. 79).

Como ya se adelantaba, esta teoria nace como respuesta a lo que el funcionalismo
defendia: la supuesta igualdad de oportunidades del sistema educativo y la
reproduccion del sistema social, connotado positivamente, mediante la otorgacion de
titulos o credenciales. En un contexto de masificacién de los sistemas educativos, la
educacion seria el medio de acceso a mejores posiciones sociales, pero sélo de unos
pocos, pues el efecto esperado estaria condicionado al éxito de algunos y al fracaso de
otros:

[Bourdieu y Passeron] se propusieron demostrar que las instituciones
escolares actuaban, de modo predominante, otorgando titulos vy
reconocimientos educativos a quienes pertenecian a situaciones
culturales, sociales y econdmicas privilegiadas, y que con su accién
legitimaban y reforzaban desigualdades sociales de origen, a las que les
daban el caracter de dones naturales de inteligencia (Introduccidn en
Bourdieu & Passeron, 2003, p. XIX)

La institucidon escolar al ser poseedora de una cultura cercana a la clase dominante,
legitima cierto tipo de aptitudes y conductas propias de esta clase, es ahi donde se hace
posible un tipo de seleccién (Bourdieu & Passeron, 2003). La accion escolar que se
basaba en ideales de igualdad, potencia contenidos y habilidades que sélo algunos traen
de sus hogares (Bonal, 1998).

Bourdieu, posteriormente profundiza en las diferencias que actuarian en el fracaso o
éxito de los individuos. A estas diferencias las llamo Capital Social o Cultural, el cual se
iria acumulando a lo largo de la vida, el mayor contacto con la cultura dominante daria
mejores herramientas para enfrentar los futuros desafios. Es decir, que los alumnos con
un determinado «piso cultural» tendrian prescrito su ascenso social seglin su capital
cultural.



Este esquema analitico se centra en especificar la relacidon que existe entre cultura,
conocimiento escolar e intereses de los grupos o clases integrantes de la sociedad y
como se puede apreciar la sociologia de la educacién, para este autor, es parte de la
sociologia del poder en las sociedades contempordneas. Por otra parte también se
inserta en la sociologia del curriculum, pues “el programa oficial se corresponde, de
manera mediata y compleja, con los intereses materiales y simbdlicos de los grupos
sociales dominantes” (Tenti Fanfani, 2004, p. 79).

De modo general, tenemos que los contenidos y las practicas educativas, estan
permeadas de la cultura escolar, que como se decia no es neutra, responden a intereses
gue accionan a través de la imposicion cultural, cuyo dispositivo es la escuela. Bajo la
premisa anterior, toda accion pedagodgica termina siendo violenta a través de la
imposicidn, porque oculta las relaciones de poder y, sobre todo, porque llega hasta el
punto de naturalizarlas:

Todo poder de violencia simbdlica, o sea, todo poder logra imponer
significados e imponerlas como legitimas disimulando las relaciones de
fuerza en que se funda su propia fuerza, afiade su propia fuerza, es
decir, propiamente simbdlica, a esas relaciones de fuerza (Bourdieu en
Bonal, 1998, p. 82)

Al mismo tiempo, su arbitrariedad para Bourdieu, juega en dos sentidos, porque
tenemos por un lado los contenidos (el curriculum) y por otro los modos de inculcacién
(modelos pedagdgicos). Ambos son arbitrarios en su tiempo, dado que a lo largo de la
historia han dominado ciertas formas, que pueden ser modificados y no son cien por
ciento puros. No se puede pensarlos en forma abstracta, ya que estos dos elementos
pasan por un tiempo y espacio que las puede modificar, “(..) ninguna relacién
pedagdgica es absolutamente arbitraria como una relacion de fuerza pura entre el que
ensefia y el que aprende” (Tenti Fanfani, 2004, p. 80)

La cultura escolar es tan fuerte que logra legitimarse como Unica y verdadera, que las
clases o grupos desfavorecidos caerian en un cierto determinismo, es decir, “los agentes
se encontrarian atrapados por practicas y mecanismos, conscientes o inconscientes, que
operan en el sentido de su reproduccién” (Bourdieu & Passeron, 2003, p. XXII). Es tanta
la efectividad y sutileza que logra encubrir la practica pedagdgica, que los grupos en
condicidn de subordinacion no la perciben como violencia, sino que llegan a traspasar la
responsabilidad del fracaso al ambito personal.

Actualizando y relocalizando la propuesta de la teoria de reproduccion, Casassus (2003)
por ejemplo, realiza una investigacion comparada a nivel latinoamericano utilizando
conceptos de la teoria de la reproduccion para explicar la desigualdad de esta parte del
continente. En este estudio plantea a la escuela como un aparato de socializacién de la
cultura, la cual ayuda a perpetuar las posiciones de poder.

Ademas, dado el fendmeno de la masificacidn de la escolarizacidn integra al analisis el
concepto de «nuevo publico escolar» que trae consigo cierto habitus, o cultura, que se
ve enfrentada en el espacio institucional, a un otro diferente y restricto. Casassus al
enfocarse en la educacidn primaria, permite mirar los procesos y no las consecuencias
la desigualdad futura. La educacién formal y obligatoria, segun el autor, desencadena
otros procesos que se dan a diferentes niveles.



Por ultimo, el sistema escolar ha insistido por muchos afios en trabajar bajo la Iégica de
funcionamiento partiendo de igualdad formal de todos los alumnos (Bourdieu &
Passeron, 2003). Sin embargo, se hace vigente la actualizacién de esta premisa, ya sea
para que la formacion del profesorado vaya incorporando la variable de la diversidad de
las aulas y por lo tanto las exigencias en la variacion y actualizacidon de las practicas
pedagdgicas. Como al mismo tiempo, romper con aquellas légicas que tienden a
homogenizar la educacion a través de diversos dispositivos, los cuales estan articulados
entre si.

B. TEORIA DE LAS TRANSMISIONES EDUCATIVAS

El autor de referencia en este apartado es Bernstein, quien explora el nivel micro-
interaccional, donde los dispositivos pedagdgicos y las formas que adoptan las reglas del
dispositivo actian sobre el conocimiento, sobre la comunicacién y sobre la identidad
pedagodgica de los sujetos. Ademas en este nivel, los sujetos re-contextualizan el
conocimiento oficial (Bernstein, 2003). Estas dos caracteristicas sitian su planteamiento
en la transmision cultural, por lo cual es considerado a la vez dentro del pensamiento
reproduccionista y en la llamada sociologia del curriculum, cuyo interés esta en la
estructura del conocimiento escolar.

En esa légica de movimiento tedrico, en su texto «La estructura del discurso
pedagdgico», hace una explicita diferencia entre su concepto de cddigo y el habitus de
Bourdieu, porgue este ultimo se concentra en las formas de transmisién, en cambio “(...)
habitus es mas general, mas amplio y exhaustivo en su regulacién. Se trata
esencialmente de una gramatica cultural especializada por la posicién de clase y los
campos de practica” (Bernstein, 2003, p. 15). En cambio, cddigo aclararia las reglas
gramaticales, la construccion de éstas y cdmo serian transmitidas y difundidas por la
sociedad.

Bernstein trata de conectar lo «macro» y «micro» socioldgico, a partir de las relaciones
educativas que tendrian su proyeccién en las relaciones de poder y principios de control
que rigen la estructura social. El autor define que los cddigos educativos (principios
reguladores del curriculum, la pedagogiay la evaluacidon), dependen de la «clasificacién»
y la «enmarcacion», entendiendo el primero como los limites entre los contenidos que
se ensefian, en cuanto a su separacion, interrelacion e integracion y el segundo se refiere
a la relacién profesor-alumno o las formas de control sobre como se transmite el
curriculum.

En el curriculum se establecen claramente los limites de lo que se puede o no se puede
transmitir, siendo prescriptivos de la accién pedagdgica, cuando estos son fuertes en
relacion con su clasificacién y enmarcacion. Lo que se traduce en que los y las
estudiantes, en conjunto o no con sus maestros, no tendrian opciones de establecer las
formas que adopta la relacion pedagdgica (Bonal, 1998; Tenti Fanfani, 2004).

La teoria de Bernstein, sirve para ampliar una visién mas pedagdgica que se establece
en torno al curriculum y la acciéon de la escuela, pues a través de los instrumentos
formales (planes, programas u otros establecidos por una autoridad) se definen los roles
y espacios, en donde siguiendo su teoria, los cddigos integrados serian potencialmente
emancipadores, puesto que proporcionarian mas autonomia y capacidad critica a los
individuos (Bonal, 1998).



1.1.4. LA RENOVACION DE LA SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

La “nueva sociologia de la educacién”, tiene como hito el trabajo de Michael Young,
Knowledge and Control (1971) que es considerado parte de la respuesta critica a las
corrientes tecnoecondémicas y reformistas funcionalistas. Esta corriente, se despliega
plenamente en los afios ochenta, pero ya es impulsada en los sesenta por los
movimientos estudiantiles en Europa y Estados Unidos, a lo que puede sumar también
la repercusién o ecos en Latinoamérica3

Es importante sefialar que los trabajos que se consideran dentro de esta corriente son
mayormente cualitativos, entre los cuales hay etnografias, por lo cual también implicé
gue en esta época también sucediera una discusion acerca de la validez metodoldgica.

En referencia a sus preocupaciones, se puede mencionar como central la organizacién
social del conocimiento en las instituciones educativas y que mas tarde incluiria en esta
perspectiva la posibilidad de cambio desde los mismos actores. Por ejemplo, Giroux
(1992) plantea que son las escuelas las que pueden generar estrategias de resistencia
frente a la imposicion cultural de los grupos de poder. Esta corriente es conocida como
las Teoria de las resistencias y “constituye una aproximacidon mas dialéctica al estudio
de la realidad escolar y a las contradicciones incorporadas en los procesos de
reproduccion de clase, género y etnia” (Bonal, 1998, p. 150).

Esta renovacion tedrica trajo consigo las opciones para poder superar las restricciones
de estructurales de los funcionalistas y el pesimismo cultural de los reproduccionistas.
Sin embargo, se verd que a esta corriente aun le queda pendiente el paso hacia el cambio
necesario para romper las desigualdades, ya que no llega al andlisis de los conflictos que
implican los procesos de formulacién y aplicacion de las politicas publicas.

Lo que si se puede rescatar en relacion con la investigacion, es la importancia que toman
las perspectivas mas interpretativas y la fuerza de los actores sociales en el cambio
educativo, tomando fuerza el entramado que esta detras de la construccién social del
conocimiento, el cual permite concebir que la educacidon y conocimiento no son cosas
distintas.

Aunque los primeros pasos en este sentido ya los dio Bernstein, aqui existe una
influencia mas cercana al interaccionismo simbdlico y la ethometodologia, las que se
entra en la escuela, pues constituye la institucion que provocaria el fracaso escolar,
cuyas evidencias se manifiestan en las crisis educativas y politicas del Reino Unido -
posterior a las reforma de la escuela comprensiva de 1965- y en donde persistirian las
desigualdades. Sin embargo, no llegaron a ser del todo un cuerpo tedrico nuevo, si un
referente importante en cuanto a las interacciones educativas, a la construccién social
de los roles de maestros y alumnos, la generacién de expectativas en la sociedad y
practicas cotidianas que pueden estar influidas por modelos tradicionales o
condicionados de ensefianza o mas progresistas.

3 El proceso de reforma universitaria llevada a cabo en Chile por las ocho universidades que componian el
sistema de educacién superior, también puede considerarse parte de esta renovacion, pues responde a
los aires de cambio en las estructuras organizacionales y de poder al interior de estas instituciones, el cual
comienza con el manifiesto de Cordoba en 1918, a pesar que la democracia fue interrumpida en 1973, y
éstos acontecimiento histdricos fueron acallados por la dictadura e hicieron retroceder y estancar los
planes de desarrollo cientifico y tecnolégico del pais albergados en el movimiento de la época.



En los siguientes apartados se muestran dos de las principales referencias, que si bien
estan en el apartado de la sociologia, bien podrian estar dentro de la pedagogia critica.
Si bien al referirse al concepto de “critica” hay cabida a diferentes fuentes
epistemologias y conceptuales, el foco estd es el analisis orientado al cambio social
(Carbonell, 2015).

A. ESCUELAS DEMOCRATICAS, MICHAEL APPLE

El trabajo de este socidlogo y pedagogo, se ha apartado de las corrientes socioldgicas
por su influencia de la pedagdgica critica, también porque sirve paraintroducir la escuela
nueva que se inspira en su trabajo. Hay que tener en cuenta que su trabajo tiene dos
épocas, primero los estudios sobre curriculum e ideologia y segundo, el desarrollo de
escuelas democraticas.

La relacion que establece entre educacidon y cultura permite comprender que la
transmisidn cultural por medio del sistema educativo tiene grandes sesgos en lo que se
refiere a cdmo la sociedad se constituye como tal. Esto lo lleva a plantear que el
conocimiento que es ensefiado en las escuelas es filtrado y obedece a intereses
corporativos.

El trabajo de Apple (1996; 1997), propone que las escuelas deberian trabajar
profundamente el sentido democratico en su hacer cotidiano. Plantea que las escuelas
democraticas son hoy una realidad que se interpone a los intereses politicos. A pesar de
ello, su propuesta se afirma en la conviccién que “la educacion esta profundamente
comprometida en la politica cultural” (Apple, 1996, p. 47).

Una escuela democratica desarrolla espacios en base a principios de participacién e
integracion de los agentes educativos, ademas de estructuras y procesos democraticos,
es por medio de ellos que se puede luchar en contra de los principios individualistas y
de competencia. La mejor forma de aprender qué es la democracia es practicandola
desde la escuela.

Apple defiende que las escuelas deberian ser espacios mas abiertos a las ideas
progresistas y democraticas, porque el sistema educativo ha sido victima de una
creciente privatizacion y mercantilizacion®. El camino que han seguido los gobiernos,
segun el autor, solamente ha servido para conectar a las escuelas con una economia
explotadora. Esta disposicion va en contra de lo que el autor entiende como justicia
social y espacios de construccién democratica por medio de la practica diaria. Es por
ello, que las escuelas debieran ser espacios abiertos a la discusion intergeneracional e
inclusiva de todos los agentes educativos (Apple & Beane, 1997).

Desde aqui se puede vincular toda la investigacion, e intervenciones, en dénde el papel
de la participacion es fundamental para mejorar la escuela. En la escuela infantil,
puntualmente, es basico la integracién de los padres en el proceso de desarrollo y

4 Hay que tener en cuenta que Apple ha sido uno de los principales criticos de las politicas neoliberales
que justifican cierto tipo de practicas discriminadoras, aunque matiza en la idea que no todas las escuelas
actuan de esa forma, en su libro “Escuelas democraticas” recoge varias experiencias de escuelas que han
desplegado los principios democraticos en su gestion. Con estas evidencias quiere demostrar que es
posible lograr espacios integradores, la participacién de todos los agentes educativos, y que ellos se
impliquen en la realidad de la comunidad.



también el didlogo permanente con la educadora. En un plano mas general, es igual de
importante la informacion, retroalimentacidn, que en las comunidades educativas
puedan servir para generar mejoras. En el proximo apartado se sigue esta linea con
algunos ejemplos.

B. EMPODERAR AL PROFESOR, HENRY GIROUX

El trabajo de Giroux se concentra en criticar a las dos fuerzas tedricas que segun su
perspectiva tienen la misma raiz, la cual determina que la educacién solamente obedece
a preparar al estudiantado para el trabajo, quedando olvidados los fines liberales de la
educacién ciudadana. Es asi que su maximo cuidado, segun Freire, el trabajo de Giroux
se mantiene lejos de los extremos, que por una parte se encuentra del idealismo del
subjetivismo y por otro el objetivismo mecanicista. Su trabajo es una inmersién critica
en la historia, lo cual es la base de su pedagogia critica (Prélogo en Giroux, 2004).

Henry Giroux (1992), se focaliza en la politica cultural, la cual tendria una expresion en
el sistema educativo. Existe una cierta vision del mundo que es transmitida y legitimada
en las escuelas y para romper con esa reproduccién, el autor acentua en el rol activo de
los profesores. Ellos debieran ser intelectuales transformadores de la realidad en sus
centros educativos, respondiendo asi a las fuerzas impositivas que les obliga a transmitir
cierto tipo de cultura. “En consecuencia, los profesores como intelectuales necesitaran
reconsiderary, posiblemente, transformar la naturaleza fundamental de las condiciones
en las que desarrolla su trabajo” (Giroux, 1990).

Las pedagogias tradicionales, para este autor, simplemente servirian para legitimar y
reproducir la dominacion, en este sentido su trabajo dialoga muy de cerca con los
planteamientos de Paulo Freire, ya que ambos plantean que la educacion y la
alfabetizacién, deben fundarse en la participacién activa de sus actores. Sus criticas van
directamente a la posicion funcional, estricta y disciplinaria de la educacién, tendria que
ser reemplazada por otra centrada en la experiencia, llena de contenido politico, no
como defienden algunos, quienes Unicamente consideran algunos tipos de
conocimientos legitimos, reducidos y que te sumergen en la ldégica capitalista.
Conocimiento, poder e ideologia para este autor van de la mano a los interés politico-
econdémico a los que van respondiendo.

Esta teoria ayuda a comprender el sistema educativo resultados de politica neoliberal y
las implicancias de la des-democratizacion de los centros escolares, pero también como
se puede contrarrestar esa tendencia a través de estrategias de empoderamiento de los
agentes educativos en los centros escolares. Por ejemplo, para Giroux la sala de clases
no es un lugar estatico, sino que es un lugar de lugar de lucha social e ideoldgico, en
donde estudiantes y maestros enfrentan a un cambio que es genuino y las acciones de
consecuencias inesperadas (Giroux, 2004).

Es importante sefialar que para el autor desarrolla un analisis de la escolarizacién, desde
un enfoque critico, el cual desde su perspectiva requiere necesariamente nutrir las
preguntas desde una variedad de disciplinas de las ciencias sociales. Ademas, de ampliar
la mirada sobre las relaciones y dimensiones de la escolarizacion, por el contrario, la
pedagogia tradicional, en su version conservadoray liberal, trata de encontrar principios



universales, en donde las escuelas son vistas como lugares de instruccién y “se ignora
que son también sitios culturales y politicos” (Giroux, 2004, p. 22).

Este autor, advierte que cierto tipo de politicas que buscar estructurar la labor docente
por medio de prescribir su accidn llevan hacia una desprofesionalizar, convirtiéndole en
un operario de los deseos de la administracién publica (Prats & Raventés S., 2005). Es
decir, se produce una cadena de omisiones fundamentales en lo que se refiere a la
accién educativa, por ejemplo, que el trabajo de una maestra se hace por medio de la
interpelacion del entorno, de su pertinencia cultural, no al revés como se pretende
desde la administracion. Otra vez nos encontramos con los nudos criticos que produce
el movimiento de la politica de “arriba-abajo” y su presidn desde exterior hacia lo que
se hace el aula por medio de la centralidad e inflexibilidad de los planes de estudio.

1.1.5. TEORIA DE LA EFICACIA ESCOLAR Y EL MOVIMIENTO TEORICO-
PRACTICO PARA LA MEJORA DE LAS ESCUELAS

Hasta la década de los afos noventa dos vertientes que iban por caminos separados,
reconocen la vinculacidon necesaria entre teoria y practica, lo que desencadendé en un
objetivo comun: mejorar la eficacia de las escuelas. Los estudios de la eficacia tienen
un campo de validacién en aquellas variables halladas como relevantes para el logro de
los buenos resultados. De la convergencia de estas dos corrientes nace una convicciéon
y aspiraciones de ser el paradigma de la mejora de la eficacia escolar (ESI). El saber
cientifico acumulado por esta corriente busca establecer criterios, pautas y
procedimientos adecuados de evaluacion (Murillo Torrecilla, 2011).

llustracion 1: Desarrollo de la teoria de la eficacia y la mejora de las escuelas.

Se busca
impacto en
los
resultados
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estudiantes

El centro
docente pero
son
desarrollo
indivual y
colectivo

Optimismo
pedagdgico:
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desde del
exterior

Importancia
del centro;
estudios de
la eficacia

Fuente: Elaborado en base a Murillo (2003)s

> Década de los 60: Poco impactaron las politicas pese a la inversién en innovacién; se da un patrén comun
universal sin participaciéon; la reaccién general ante los bajos resultados se refugia en una explicacién:
centro educativo y docente si importan; Década de los 70-80: Se da importancia a la organizacién y a los
procesos culturales mas que a los resultados de la escuela; importa el viaje/procesos mas que la llegada.
De esta etapa se exige ver los resultados escolares como problematicos por si mismos, lo cual exige debate
y adopcién de medidas por parte de la escuela; una orientacion mas cualitativa en la metodologia de
investigacidn, los datos principales necesarios para la mejora deberian reflejar los puntos de vista de los
participantes; un interés en ver la escuela como una institucién dindmica, necesitada mas de estudios
longitudinales que de la tipica “instantdnea” que caracterizé la mayoria de los estudios; centrarse mas en
la “cultura escolar” que en la “estructura escolar” como la forma principal; Década de los 90; en los centros
los docentes aprenden juntos, fomenta la participacion; programas de mejora coherentes, liderazgo
compartido; la comunicacién con la comunidad y la coordinacién de actividades conjuntas: cuidado
planificacion. Se incorporan las presiones externas mediadas por la evaluacidn, la clasificacion y la
competencia.



Un punto importante de este planteamiento es que existen “hechos inamovibles de la
escuela”: presiones externas (politicas, administrativas) y la historia del centro como
inhibidor del cambio. También es interesante sefialar que la estructura organizativa de
la escuela es inevitablemente un reflejo de sus valores, que pueden ser al mismo tiempo
“fuerzas para”, “una barrera contra” y “el objeto de[l]” cambio (Murillo Torrecilla, 2011).
A pesar de las aspiraciones de llegar a ser un modelo que explique los factores de mejora

educativa, desde sus propios tedricos, se plantea que:

no existe una guia universalmente valida para la mejora, porque cada
centro tiene sus propias caracteristicas, su historia, expectativas y
necesidades, distintos docentes y directivos, es Unico y se encuentra en
una situacién peculiar. Pretender que todas las escuelas sigan un mismo
modelo es una apuesta segura para el fracaso; por tanto, lo mejor es
gue cada centro pueda elegir su propio programa de mejora (Harris en
Murillo Torrecilla, 2003)

La investigacion de Murillo, uno de los exponentes mas destacados en el contexto
iberoamericano, plantea que el concepto de mejora de la eficacia escolar es: un cambio
educativo planificado que incrementa los resultados de aprendizaje de los estudiantes,
asi como la capacidad de la escuela para gestionar el cambio.

El objetivo es construir un modelo bajo un marco comprensivo que tiene en cuenta la
presién para la mejora, las metas educativas y los recursos para la mejora. Estos tres
aspectos estan relacionados, forman el contexto y se interrelacionan con la cultura, los
procesos y los resultados de mejora de las escuelas.

El resultado de este trabajo son tres grupos de factores (escolar, aula, personal docente).
Esta lista, que se realizd en base a una revisién documental, buscé determinar la
persistencia de algunos factores asociados al rendimiento de los alumnos. Entre ellos, el
clima del centro, liderazgo, metas compartidas, altas expectativas, metodologia o
trabajo en equipo del profesorado como las mas importantes. También otros como el
financiamiento, gestion y formacién inicial y permanente del profesorado (Bellei,
Valenzuela, Vanni, & Contreras, 2014; Murillo Torrecilla, 2011).

Creemers y su equipo (2007), son los que han disefiado las bases de la investigacion que
realiza Murillo para el contexto iberoamericano. La investigacion original hace un
balance sobre el ordenamiento de los factores, donde su mejora siempre estard
relacionada con los resultados de los estudiantes. Al mismo tiempo, se advierte que el
uso de la informacion que surge de este trabajo debiera preocupar a los estudiosos de
la eficacia, en el sentido de no caer en una reduccién parcelada de indicadores, que si
bien son evaluables y comparables, en lo que se refiere a la adquisicion de
conocimientos académicos, no son objetivos educativos pertinentes (Slee, Weiner, &
Tomlinson, 2001).

Dentro de la misma corriente se reconocen las limitaciones de estas investigaciones, una
de éstas, y quizd la mds importante, es la ausencia de las variables de contexto,
recomendaciones que van orientadas a la universalidad de un modelo Unico de escuela,
la importancia que le da al rendimiento medido por pruebas estandarizadas y las
limitaciones de un modelo que no logra comprender la complejidad de las dindmicas y



procesos de la escuela (Bellei et al., 2014). También la pérdida del sentido de una escuela
publica bajo los criterios de mercado y competencia, sobre la pérdida de la riqueza
curricular pensada desde la experiencia cultural de la escuela, la pérdida de
profesionalidad de los docentes y liderazgos enfocados en resolver grandes listas de
tareas burocraticas (Hargreaves & Shirley, 2012; Slee et al., 2001; Wrigley, 2007). Es
decir, la escuela publica con reformas bajo este enfoque ha perdido calidad y esta
siendo amenazada por el mercado dada su poca eficacia.

Otras dimensiones desarrolladas por Murillo (2003, 2011), aunque menos avanzadas
tedricamente dentro de esta perspectiva, son los conceptos de “cultura para la mejora”,
“procesos de mejora” y “resultados de mejora”, las cuales estan interrelacionadas y se
influyen constantemente:

e La CULTURA DE MEJORA es el sustrato en el que los procesos se desarrollan. Entre
los factores que la conforman se encuentra la presioén interna para la mejora; la
visidén y las metas compartidas por la comunidad escolar; la disposicién a convertirse
en una organizacién de aprendizaje; la historia o historias previas de mejora del
centro; el compromiso y motivacion de la comunidad escolar; la existencia de
liderazgo; la estabilidad del profesorado; y el tiempo empleado para la mejora.

¢ Los PROCESOS DE MEJORA estan conformados por las fases tradicionales del cambio
escolar, desde la valoracién de las necesidades, el diagnéstico previo, la seleccién de
las areas prioritarias, la planificacion de las acciones, la aplicacion de los planes, la
evaluacidn y la institucionalizacién.

e Los RESULTADOS DE MEJORA constituyen los resultados intermedios que el centro
debe conseguir para alcanzar la mejora del rendimiento de los alumnos,
considerado como desarrollo académico, social y afectivo. Constituyen una de las
aportaciones mas evidentes de la eficacia escolar en el modelo, dado que son los
factores de eficacia encontrados en investigaciones anteriores. Basicamente, seran
los cambios tanto en la calidad del centro como en la calidad docente

Fuente: Extraido de (Murillo Torrecilla, 2003)

El aprendizaje es el centro, son los estudiantes los que aprenden y son las innovaciones
las que adaptan a ellos, no las innovaciones en si mismas las que mejoran y los
estudiantes se adaptan a ellas. En todo el cambio debe ser global; tienen que existir
promotores internos y externos de cambio, en donde los externos sean
primordialmente promovidos por la administracion.

En lo que se refiere a esta teoria se espera un tercer periodo de desarrollo, siguiendo a
Murillo, donde se realice una investigacion mas relacionada con los centros educativos
y que se relacione con las nuevas tendencias de organizacién de la mejora educativa
“(...) prestar una atenciéon muy especial a la capacidad de aprender por parte del centro
docente. Es la nueva idea de la escuela como organizacién que aprende que se estd
impulsando fuertemente en estos momentos en todo el mundo (...) se destaca que los
proyectos de tercera ola ejerceran una influencia significativa en la “cultura del centro
docente” (Murillo Torrecilla, 2003, p. 12).

Sin embargo, hay que destacar que el espacio de aprendizaje, bajo esta teoria, tiene que
ser acompafiado desde las instituciones. El tipo de acompafiamiento es lo que se puede
criticar de esta corriente, ya que como se mencionaba mas arriba, son estos “hechos
inamovibles” los cuales pueden estar generando que las buenas intenciones de
autonomia sean mas bien de adaptacion.



1.1.6. LA CRITICA A LA AFECTIVIDAD Y LA LEGITIMACION DE UN PARADIGMA

Segun la linea de pensamiento critico se ha llevado a que la investigacion caiga en un
reduccionismo de la realidad social, el cual no reconoceria la importancia de la escuela
como unidad de analisis y con caracteristicas Unicas que la vinculan con la comunidad
(Slee et al., 2001).

Para Terry Wrigley (2007) la generacion de conocimiento ha sido tan abundante como
obsesiva en la sofisticacion de los sistemas de gestidn, planeacion, evaluacién, cultura
escolar y liderazgo, preguntas como écual es el propédsito de todo esto? y éddnde estd
la vision educativa? Son preguntas que se pierden en el control que generan los sistemas
educativos que interponen el propodsito de desempefio por sobre los propdsitos del
aprendizaje, un ejemplo, puede ser sistemas de rendiciones burocraticos, los cuales no
sirven a la escuela como informacién.

El interés de los gobiernos en los altos niveles de desempefio va dela mano de la mejora
educativa, la cual ha llevado a una intensificacion en la ensefianza, la asuncion de la
responsabilidad, tablas de clasificacion, entre otras estrategias, que en palabras de
Hargreaves y Shirley (2012) son distractores en el camino del cambio educativo. Un
impulso implacable por lo mas rapido y efectivo, aunque no siempre por lo mejor, junto
a un silencio ante el cuestionamiento de los propdsitos educativos (Wrigley, 2013) y una
pérdida de lo realmente importante: las escuelas como centro de cambio social
(Hargreaves & Shirley, 2012).

Para Wrigley (2007) hay un intento de conciliar frases inspiradoras con politicas
directivas de “arriba-abajo” y el detallado establecimiento de objetivos. Esto no sélo ha
provocado una forma de hacer politica, también ha tenido impacto en el curriculum, en
la confianza hacia los maestros, la participacién de las familias, en la evaluacién, en
sintesis, en la forma en que se construyen las comunidades educativas. Estos transitos
superados o no, dejan en el camino la autonomia de la gestidon de la ensefianza, por
tanto, la preponderancia de una légica econdmica —de lo mas eficaz y rentable y sus
resultados- en vez de una légica pedagdgica.

Inés Aguerrondo (2015) plantea que un paradigma educativo actual, en la légica
pedagdgica que menciona Wrigley, desafia a desarrollar investigacion sistematica que
aporte a la mejora educativa en un sentido que conjugue la igualdad social, la
participacién, organizaciones mdas democraticas y una relacion con el medio mas
abierto. Esta logica tendria que permear hasta las practicas educativas y los proyectos
gue guian y sustentan al centro escolar.

El uso de la ESI como fundamento de las politicas publicas ha provocado un control
autoritario de “arriba-abajo” que se destaca por inspecciones, tablas de clasificacion,
remuneracion segun el rendimiento para los profesores, curriculum estandarizado,
privatizacion. Estas acciones estan directamente relacionadas con reformas de corte
neoliberal de la educacidn, las que en el caso de Inglaterra han puesto en peligro a las
escuelas urbanas comprensivas, profundizan la idea de la incompetencia de los
profesores y una pobreza de los aprendizajes (Slee et al., 2001; Wrigley, 2013).

Segun Wrigley (2007), el capitalismo neoliberal requiere un sistema educativo que se
reduzca a la simple funcion econdmica de producir “capital humano”, el cual esta
buscando constantemente también nuevas maneras de obtener beneficio de los



servicios publicos. Por otra parte, no necesita una educacion humanista mas amplia que
ayude a los jévenes a comprender su mundo: las repercusiones de la globalizacién, el
calentamiento global, el hambre y la guerra. O de materias como el teatro, la musica o
la literatura, que ayudarian a los jévenes a expresar sus ideas.

A partir de lo anterior, se comienza a advertir una interpretacién diferente de la mejora
de la escuela, la cual ha de ser integral y vinculada a la profesionalidad del maestro. Un
nuevo paradigma de la mejora de la escuela concentra su atencion en los factores
positivos que aumentan el aprendizaje, en las escuelas, instituciones y culturas, es decir,
la investigacién deberia responder qué cuenta como éxito, por qué algunas escuelas
consiguen mds y como otras escuelas pueden llegar a tener mas éxito (Wrigley, 2007).

En el debate no se pueden perder los propdsitos y valores educativos, el curriculum vy la
pedagogia. Es decir, no se puede seguir fomentando la eficacia de una escolarizacién
homogenizadora y reduccionista. Por lo tanto, en esta investigacion se opta por el
reconocimiento de las culturas escolares y de la dimensidon pedagodgica que debe
resguardar la investigacion educativa, es por eso que se da importancia a un enfoque en
donde prima la parte cualitativa, que indaga en las mas alla de la organizacion formal de
las escuelas.

Asimismo, es fundamental repensar el concepto pedagdgico de ensefianza aprendizaje
gue se fomenta en las escuelas y como las escuelas son hoy mas o menos centros de
aprendizaje comunitario, donde las familias se integran y la escuela es parte de una
comunidad local.

Para sintetizar estos dos ultimos apartados, existen por una parte reformas con
orientaciones corporativas fuertes y homogenizantes junto a un movimiento tedrico,
guienes son defensores de la eficacia y las aplicaciones de las leyes del mercado a la
escuela. Por otra estan los defensores de la escuela publica como garantia de derecho,
en base a investigaciones donde se:

(...) demuestra la importancia de desarrollar conocimiento y practica en
torno a la pedagogia, el curriculo, los ethos escolares, y los lazos con las
comunidades. Sobre todo, releva un énfasis crucial en el
empoderamiento, en contraste con el enfoque oficial de una vigilancia
vertical (Wrigley, 2013)



1.2.PEDAGOGIA

Hasta aqui se ha revisado la teoria dentro del marco de la sociologia de la educacion y
las grandes teorias que predominaron hasta los afos ochenta y noventa. Sin embargo,
desde se van a recoger trabajos que desde una perspectiva — socioldgica, pedagdgica o
complementandolas- entran de lleno a preocuparse entre otras cosas por el
conocimiento y como se genera.

Estos antecedentes los encontramos en Bernstein, quien desarrolld parte importante de
la sociologia del curriculum. Pero a partir de ahi, podemos integrar también otros
elementos que ayuden a focalizar la mirada en las précticas. Es por ello, que se recurre
a la pedagogia, pero aquella que interroga la educacion desde un punto no tradicional
ni academicistas, como pueden ser las corrientes conductistas. Para, esta investigacion
hemos considerado pertinente un enfoque tedrico mas critico, mismo que se presenta
a continuacion.

Carbonell (2015), plantea que la pedagogia de cambio de siglo, es decir, el paso del XX
al XXI, dejé a la pedagogia importantes referencias que ayudan a entender el desarrollo
de una comprensiéon de la educacion contemporanea. Montessori, Ferrer i Guardia,
Dewey, Giner de los Rios, Freinet, Neill, Makarenko, Piaget, Milani, Freire y Stenhouse,
han influido en la innovacidn, puntualizando que “son maneras distintas de entender la
mejora, el cambio y la transformacion de la escuela” (Carbonell, 2015, p. 13). A
continuacion, se revisaran las que responden también a los ideales mas cercanos a la
construccion de una educaciéon mas critica, integradora y liberadora.

Los giros epistémicos, como ya presentaba Bonal en la sociologia de la educacidn, dan
sentido a la accion politica y educativa en el sistema educativo y social. En este apartado
se enfocard en la lectura de la accién educativa que se genera en la escuela, es decir, la
direccion mas importante de la propuesta parte desde la escuela (recordar que la
cadena educativa propone dos paradigmas, uno desde la institucionalidad y otro que se
ubica en la escuela).

1.2.1. PEDAGOGIA PROGRESISTA

La pedagogia progresista, también conocida como la escuela nueva, desarrollada en
pleno siglo XX e influenciados por los movimientos de los afios sesenta, buscaban
reformar la escuela. Aunque reune una serie de autores e ideas, la principal
caracteristica es que critican al sistema de educacion tradicional que se basa en el
autoritarismo docente, la memorizacién de informacién y el disciplinamiento. Esto va
en contra de una perspectiva de la educacion que se fundamenta en la libertad, la
creacion y la mediacion hacia el conocimiento.

Desde este punto de vista en este apartado convergen teorias pedagdgicas sobre la
escuela, las formas de ensefianza para fomentar la democracia, la igualdad, la
participacién y sobre todo reconoce a la nifia y al nifio como sujetos activos del
aprendizaje, asi como a la escuela publica como uno de los pilares del Estado de
Bienestar.



Si bien no estan todas, se presentan dos cuadros que apoyaran esta lectura, la que tiene
como marco general la pedagogia critica, la teoria constructivista y algunos de los
exponentes mas representativos de esta convergencia.

Para Sancho (2015), una lectura de la educacion en la escuela se manifiesta en iniciativas
gue han procurado dar el paso a cambiar, lo cual lleva a encontrar casos que en muchos
se alejan o diferencian de la mayoria de las instituciones educativas dado que:

Tabla 2. Diferencias entre innovacién y educacidn tradicional

Premisas de una educacion innovadora Dimension que releva

“Los sujetos que ensefian y los que aprenden. A los dos se les

reconoce tanto la capacidad de ser como la de aprender; a los dos Concepcion de
se les concibe como personas con autoria y responsables. —no maestro —
totalmente subordinadas al dictado de otros (...) — de sus propios estudiante

procesos, acciones y omisiones.

El conocimiento, que no se concibe como un conjunto de
proposiciones declarativas y conceptuales de las que el alumno
[estudiante] se tiene que apropiar a través de la adquisicion de
determinados procedimientos (competencias), sino como un
didlogo permanente de aprendices y ensefiantes con sus propias
elaboraciones.

Concepcion del
conocimiento y a través
de qué consigue

La relacién pedagégica, en la que el docente pasa de ser el actor
principal de un monologo, a director de obras y escenas en las que Relacion pedagogia
cada estudiante pueda dar y desarrollar lo mejor de si mismo.

La evaluacidn, que no busca medir hasta qué punto el estudiante

sabe contestar las preguntas del examen, sino calibrar la calidad

de los procesos y resultados de los aprendizajes alcanzados y su Evaluacién
capacidad para transferirlos a distintas situaciones, y seguir

aprendiendo.”

Fuente: Elaborado en base a Sancho (2015)

La tabla 2 es una breve sintesis del marco conceptual de la accidon educativa y las
premisas que guian los referentes actuales. Lo primero que busca es romper con la
concepcion bancaria de la educacion, utilizando la referencia de Freire, la cual se hace
extensible a las “relaciones de poder, los materiales y recursos, el tiempo y el espacio,
la disminucidn de las barreras entre el dentro y el fuera de la institucion” (Sancho, 2015,
p. 11). Colocando en el centro al sujeto y quebrando la reproduccién de modelos de
clase.

Con relacion a esos referentes actuales a los que se hace mencion en el parrafo anterior,
se puede destacar el trabajo de sistematizacion de Carbonell (2015), donde se han
organizado algunos de los ejemplos en la siguiente tabla:



Tabla 3. Sintesis pedagogias innovadoras Carbonell (2015)

Origen Identidad

Las pedagogias no

Otros lugares de
instituciones

Integrar el aprendizaje
aprendizaje, fuera del aula

formal y el entorno

Cuestiona el determinismo

El profesor intelectual
reproduccionista. Le da

Las pedagogias

transformador,
.. protagonismo al sujeto comprometido,
criticas . .
como agente de cambio y reflexivo
transformacioén
Las pedagdgicas de

El estado de segregacion
Todos los nifios y nifias
pueden aprender

lainclusiony la
cooperacion

Grupos corporativos e
interactivos

, . Relacidén entre el
La pedagogia Centrado en la libertad y
s .. entorno escolary
sistémica actividad del alumno .
familiar
Las pedagdgicas del

conocimiento
integrado. Los
proyectos de trabajo

Perspectiva educativa
de los proyectos de
trabajo (PEPT)

Fragmentacién del saber y
el dominio disciplinar

Las pedagogias de
las diversas
inteligencias

Vision unidireccional de la
inteligencia del siglo XX.
Jerarquizacion del saber

La inteligencia es
multidimensional y se
construye usandola

Base tedrica

Dewey
Freinet
Illich

Freire
Habermas
Apple
Giroux

Berstein

Ferriere
Decroly
Freinet

Lipton —
neurociencia
Maturana
Morin

Freinet
Freire
Ausubel

Dewey
Montesorri
Piaget
Vygotski
Gardner

Ejemplo
Ciudad educativa o
educadora (UNESCO)
El aprendizaje-servicio
MOOC (Massive Open
Online Courses)

Colectivo escuela
abierta
Tertulias dialégicas

Proyecto INCLUD-ED
El proyecto Roma

Red de pedagogia
sistémica

“Velazquez tiene dos
zetas”. Proyecto de
Mari Carmen Diaz

Escuelas infantiles de
Reggio Emilia
Inteligencias multiples
en el colegio
Monstserrat
Filosofia para nifos (3-
18)

Referencia
“el objetivo (...) es educar la mirada, las
inteligencias multiples y los diversos
lenguajes comunicativos para descubrir
(...) lo que sucede en la ciudad”

“ante la creciente mercantilizacion del
saber, con un curriculo cada vez mas
regulado y tecnocratizado debido a los
nuevos artefactos de control evaluador”

“la inclusién no es posible sin un cambio
radical en la cultura docente, en los
modos de ensefiar y aprender y en el
imaginario de los valores y concepciones
educativas”

“es al mismo tiempo, una perspectiva
tedrica, una metodologia, de los vinculos
que viaja en varias direcciones que
permite al profesor pensar la realidad con
un todo, como un ecosistema vinculado
con otros sistemas”

“la apertura de la escuela a la viday la
incorporacién de los problemas reales
para que los conocimientos sean mas

relevantes”

No se puede esperar que este nuevo
lenguaje tenga una traduccion sobre lo
mismo de antes. Tienen que realizarse

una ruptura en contra de las disciplinas y
la parcelacién del saber.



A. LAS BASES FILOSOFICAS DE LA ESCUELA NUEVA, JOHN DEWEY
Comenzamos esta revision con el filésofo estadounidense John Dewey, quien ha sido y
sigue siendo fuente de inspiracidon en la renovacién de la escuela, poniéndola en el
centro de su reflexion. Desde la filosofia, entrega argumentos del por qué la escuela
deberia recuperar la vida democratica, teniendo como contexto el término de la Primera
Guerra Mundial y la gran depresion de los afios treinta, este autor veia mas necesario
gue nunca poder reforzar los valores democraticos y el medio natural para desarrollar
este proceso era la escuela.

Esta corriente pedagodgica busca cambiar y transformar la escuela, en sintonia con lo que
plantea Apple, desde el espacio mismo hasta sus practicas. Sin embargo, no hay que
olvidar, segun plantea Gil Villa (1994), la sociologia de la educacién nace en oposicién al
movimiento liderado por este fildsofo.

En Estados Unidos, el cambio de siglo y la primera mitad del siglo XXI, trajo consigo
cambios en la relacion de los individuos con la sociedad y el paso a la industrializacién,
binomio importante en la produccién tedrica de Dewey. Segun Carbonell, “la escuela es
para Dewey la suma total de los procesos por medio de los cuales una sociedad o grupo
social, grande o pequeno, transmite sus poderes, capacidades e ideales adquiridos para
asegurar su propia existencia y el propio desarrollo de una forma continuada” (Carbonell
en Dewey, 2009 Prdlogo).

En su obra podemos encontrar un ideal de transformacién y cambio de la escuela que
se basa en la experiencia y que conecta la vida social con lo que pasa en el espacio
escolar. Esta vinculacidon permite, en un futuro, el desarrollo de ciudadanos activos y
plenos. Para lograr ese objetivo seria necesario reformar el sistema educativo, e incluso
va mas all3, ya que su pensamiento filoséfico concibe que tanto el conocimiento como
la experiencia son cambiantes, por tanto, deben adaptarse a las necesidades y a los
ambientes.

A partir de lo anterior, la linea de su pensamiento filoséfico en referencia a la escuela,
se sustenta en concebirla como un “microcosmos, como una sociedad embrionaria,
como una comunidad activa (...), el anhelo de poder crear un sistema educativo eficiente
que constituyera la condicidn necesaria, pero no suficiente, para el buen
funcionamiento de una sociedad” (Dewey en Pereyra, 2002, p. 12). Frente a esto, es
fundamental que el profesorado se convierta en cabeza de la transformacién
democrdtica, de ellos depende el cardcter de la educacién, que en su época (primer
tercio del siglo XX), no estaban imbricados en un proceso de cambio, es decir, que desde
la administracion no se fomentaba que los profesores ensefiaran a pensar y reflexionar
criticamente impulsando valores democraticos (Pereyra, 2002).

Democracia y educacion deberian ir juntos y el objetivo principal era lograr individuos
autonomos, capaces de pensar y actuar por si mismos, para lo cual los cambios tendrian
gue pasar obligatoriamente por transformar las formas de ensefianza y aprendizaje y
por la organizacion del centro educativo. Dewey se enfrenta en su época a un creciente
desarrollo del método cientifico, que enfrenta al hombre practico y al intelectual, esta
division tendria implicaciones en la estructura de clases, segln su pensamiento, esto
desapareceria mientras todos los hombres logren el progreso material y se realice una
reforma moral. Finalmente, en la escuela nueva es un taller de la democracia, debe



existir desorden como en la sociedad y la disciplina debe ser algo natural, que surja
desde los individuos.

En la revision que realiza Carbonell, quien introduce uno de los libros de Dewey en
espafiol, dice que diversos observadores plantean que el proyecto deweyniano se basa
en la idealizacion de la democracia, donde deberian cumplirse mucho mas que
intensiones morales, lo cual sinteriza de forma practica de la siguiente manera: una
escuela democratica requiere “un mayor interés del Estado por el cambio educativo,
unos maestros especialmente bien preparados; y unas escuelas con un nimero reducido
de alumnos” (Carbonell en Dewey, 2009, p. 30)

Los detractores de Dewey, acusan a su proyecto de experimental y reducido a una
minoria de elite que llega a la universidad. Sin embargo, toda propuesta de cambio
debiera partir de la experimentacion. Ademas, se puede valorar el progresismo de su
época al pensar la escuela como una comunidad vinculada estrechamente con su
medio, tal como muchas propuestas de esta época lo defienden.

B. LA EDUCACION PARA EL DESARROLLO, PAULO FREIRE

El pensamiento latinoamericano se recoge en un referente que defiende la practica
pedagdgica como un acto politico, el cual debe tener como consecuencia la libertad de
las personas. Su visién parte de la experiencia local, se aprende mirando a nuestro
alrededor, en espacios educativos en los que se interactia en base al didlogo, la
observacion y el respeto. La obra de Freire ha inspirado multiples iniciativas en América
Latina y su propuesta ha traspasado el ambito pedagégico.

El pensamiento freiriano también es un llamado a quienes hacen investigacidn apelando
a no dejarse seducir por los poderes establecidos. En la practica investigativa también
debiera estar presente la dicotomia de educadores-educandos asi como el compromiso
por quienes hoy estan olvidados por el sistema o que han sido expulsados para lograr su
liberacion, en otras palabras empoderar al pueblo:

La pedagogia de Paulo Freire es una llamada a la necesidad de la utopia,
a la tarea de construir «propuestas de posibilidad», a no conformarse
pensando que la realidad fue y es siempre asi; algo que propugnan los
discursos mas conservadores o los del pensamiento Unico (Santomé
Torres, 2001, p. 13)

La educacién pensada desde la integracion y la equidad encuentra en su trabajo cabida
a quienes quedan en los margenes de la educacién. Aunque su trabajo se da en un
contexto de educacién social y animacién sociocultural, la idea de valor, aceptacion del
otro y el didlogo como centro del proceso de aprendizaje, hacen de este teérico un
aporte importante para pensar pedagogias mas integradoras, dialdgicas, en donde la
cooperacion entre las personas sea una premisa y sinédnimo de horizontalidad, para
superar las articulaciones piramidales de la organizacién burocratica.

En lo que se refiere la educacién para el cambio, Freire es un defensor de la auto-
determinacidn, no esperar que los otros hagan los cambios, también en el sentido de la
teorizacidn, pues su trabajo ha inspirado todo el pensamiento decolonial de la educacién



y otros campos sociales, para desgarrar la tirania paradigmadtica impuesta por el
neoliberalismo conservador.

Dentro de Latinoamérica surge una corriente propia de pedagogias criticas inspiradas
en su obra y legado, las que mantienen esa separacién de las teorias dominantes. Este
trabajo que es al mismo tiempo epistemolégico, practico y politico, busca concrecién
filoséfica y ser referente cercano a lo local, al territorio. Este trabajo no quiere ser
menos, menos dar la espalda a la tradicidn pedagogica Latinoamérica, rica en
localizacion, en busqueda permanente de la pertinencia cultural de los conocimientos,
de sus formas y de sus modos de hacer escuela vinculada al entorno.

La pedagogia critica, argumenta Cabaluz Ducasse (2015), no es patrimonio exclusivo de
los tedricos del norte, como tampoco es totalmente personalizable en la obra de Freire,
sino que las preguntas tienen que seguir dando frente a la actual situacion de los paises
latinoamericanos. Se busca “el fortalecimiento de pedagogias-otras, es decir de cuerpos
tedricos y practicos que emergen a partir de las necesidades y problematicas que
atraviesan las subjetividades, comunidades y pueblos (...)” (Cabaluz Ducasse, 2015, p.
17). Inevitablemente posicionarse en esta teoria, no es poner solamente la voz de los
actores, implica reivindicar un proyecto politico y fines educativos mas inclusivos, que
se opongan a la cultura autoritaria que prepondera muchas escuelas, pasando a una
prefiguracidn tedrica y practica de experiencias transformadoras.

Tabla 4. Procesos relevantes de la Pedagogia Critica
a) La reorganizaciéon del poder en los espacios organizacionales y culturales de la educacion. Se apuesta a
romper con ciertas practicas de ejercicio del poder asociadas a las ldgicas academicistas, elitistas y
autoritarias con que se produce, selecciona y organiza la cultura, el conocimiento y el curriculum; y a superar
aquellas practicas normativas que legitiman parametros netamente cognitivos, académico intelectuales y
racionales.

b) La accién formativa de un sujeto-educando-critico-transformador de si mismo, de los/as otros/as y de sus
relaciones con el mundo de la vida. Para esto, resulta fundamental la configuracién de una modalidad de
conocimiento que se mantenga abierto a lo nuevo, a la realidad cambiante, a la multiculturalidad de las
comunidades Latinoamericanas. A su vez, se necesita adoptar una concepciéon compleja del sujeto, que
comprenda su globalidad epistemoldgica, ética, histdrica y situada.

c) La accién educativa debe contribuir a transformar el conocimiento del educando y del educador, a crear
realidades posibles y a potenciar en el educando no sélo su dimensidn cognoscitiva, sino también, la
sentimental y valdrica. Para lograrlo, se requiere adscribir a una perspectiva tedrica general de la sociedad
y la realidad, que supere el dualismo dicotémico propio de la racionalidad conservadora entre: razén y
realidad, sujeto y objeto, conciencia y accion.

d) La construccion de propuestas curriculares basadas en la multiculturalidad, construida en interaccidn con
los/as Otros/as excluidos/as, capaz de recoger los temas emergentes a partir de sus problematicas y
necesidades.

Fuente: Extraido de Cabaluz Ducasse (2015, p. 39)

C. TEORIA DEL CONOCIMIENTO CONSTRUCTIVISTA

La revisidon de las teorias de la educacién nos lleva al constructivismo, la cual no es un
solo un cuerpo tedrico. Entre los exponentes a destacar, no los Unicos, por cierto, son
Piaget y Vygotsky. Todos ellos tienen en comun haber desarrollado aspectos sobre la
construccion del conocimiento.

El primero de ellos fue Piaget, de cuyo trabajo se pueden destacar sus estudios sobre la
infancia y los estadios de desarrollo cognitivo, a lo cual dota de ldgica y pasos sucesivos



en cuanto a que los nifios y nifias van asimilando a través de la interaccion con el medio
(Piaget, 2003). Esto es fundamental en su teoria, ya que dota al nifio o nifia de su
capacidad innata de conocer, es un sujeto epistémico, en donde se conoce el mundo por
medio de construcciones cognitivas que se pueden ir ampliando, cambiando y
reinterpretando.

Aunque la teoria de Piaget pueda tener restricciones con relacién a la omision del sujeto
psicoldgico y a la interaccién e interferencia del medio u otros agentes (Villar, 2001), el
entramado de la ensefianza y aprendizaje no comienzan o terminan en el nifo o nifia
gue conoce, sino que necesita de mediacion hacia los conocimientos (o contenidos en
el caso de la instruccién) que no pueden ser aprendidos de forma espontanea, he aqui
una de las principales criticas a su trabajo. Para fortalecer los procesos de ensefianza y
aprendizaje el mediador o educador ha de conocer de forma profunda lo que quiere
ensefar, por tanto, la manera en que estos estadios de pensamiento se van
desarrollando en el nifio o nifia. Este proceso se produce en un aula, en la cual hay un
grupo que aprende en interaccién con un adulto.

Por otra parte, Vygotsky (2010), también tedrico de la psicologia del desarrollo,
incorpora el elemento cultural, como el lenguaje, elemento basico en el aprendizaje. A
través de la interaccion social con los adultos, familia o educador, el nifio o nifia va
construyendo esquemas mentales, donde la ampliacién del vocabulario o el camino a
conceptos mas complejos dependen que el nifio vaya adquiriendo mas y mejores
herramientas.

Estas ideas son la base de las teorias de desarrollo infantil temprano (DIT), dando
avances importantes desde la neuropsicologia hacia la comprension de la plasticidad del
cerebro, de la importancia que tiene el lenguaje y con ello la calidad de interacciones de
los adultos con los nifios.



1.3. ARTICULACION TEORICA

1.3.1. TECNO-BUROCRACIA 2.0 Y REFORMAS EDUCATIVAS

El sendero de reformas educativas ha sido largo, mds de cuatro décadas de iniciativas
globales, focalizadas, desde el decreto de ley, el programa de escuela, la estrategia
inmediata, las politicas mds populares y de ultima generacién. Pero no se ha tenido
cuidado en que la pretension de un modelo en educacién no funcionada de la misma
forma dependiendo el lugar, asi como las escuelas no funcionan con reglas
estandarizadas como en una empresa. No se puede pretender la tecnificacién de los
procesos pedagdgicos, como tampoco formalizar a través de leyes el funcionamiento y
organizacion de los centros escolares.

El conocimiento acerca de la educacion que se acumula, es sintetizado desde la
sociologia de la educacién, advierte que hay algo que no termina de consolidar un
sistema educativo que ayude a superar la desigualdad, cada vez que hace mas fuerte
aquel discurso positivista sobre la presiéon y el control, por sobre la flexibilidad y
autonomia. Aunque pasaron sus momentos de auge y desarrollo, hay dentro de la
cadena a la que se aludia con anterioridad un fallo, sobre todo en aquellos paises que se
encuentran estancados.

Pero éestancados en qué? Ya ubicados en los afios 90, se puede plantear un regreso de
lo que Casassus (2010) llama tecno-burocracia, dado los fracasos anteriores en paises
como Estados Unidos y Reino Unido de politicas mas flexibles, como fueron las
respectivamente Accelerated Schools® o las Summerhill y en Latinoamérica con la
Escuela Nueva en Colombia. Sin embargo, estas experiencias no pudieron ser replicables
a mayor escala. Por lo cual, los desempenos generales del sistema seguian igual.

Hargreaves y Shirley (2012) le llama la tercera via, por medio de la cual se busca dar
remedio al periodo anterior, donde la reforzdé la competencia y la regulacién. Sin
embargo, en esta nueva época se mantiene la competencia de mercado, pero se genera
mas apoyo del Estado. Lo mejor de estos dos mundos buscan mejorar los desempenios
del sistema educativo.

Una combinacion de control desde arriba, iniciativas desde abajo y un
sofisticado aprendizaje lateral serd, esperan [Estados Unidos, Inglaterra
y Ontario], lo que preparard a las principales democracias occidentales
para prosperar en las nuevas sociedades del conocimiento en el futuro
(Hargreaves & Shirley, 2012, p. 49)

6 Para ejemplificar las caracteristicas de estas iniciativas: “«The Accelerated School» el objetivo primordial
de que los alumnos de una zona desfavorecida tuvieran igual acceso que los demas a una educacion con
altas expectativas, de tal modo que desarrollaran al maximo sus posibilidades intelectuales, sociales,
emocionales, fisicas y creativas. Se trata de lograr alumnos auténomos en su aprendizaje, que consigan
aprender por ellos mismos, que sepan descubrir, explorar y participar en el mundo que les rodea” (Bernal
& Gil, 1999, p. 34). Otra referencia a estas iniciativas la encontramos en el trabajo Henry Levin, profesor
de la Universidad de Stanford, cuyo proyecto comenzé en los afios 80 en Estados Unidos con dos escuelas
piloto. Algunas referencias, Levin, H.M. (1994). Aprendiendo en las escuelas aceleradas, en Volver a
pensar la educacion, vol. Il, Madrid: Morata, pp. 80-95 y Levin, H.M. (1998). Accelerated schools: a decade
of evolution», en A. Hargreaves; A. Lieberman; M. Fullan, y D. Hopkins (eds.) International handbook of
educational change Part two. Norwell: Kluwer Academic.



La idea central de la tabla n25 es comparar los enfoques. Pero aln no esta completo el
panorama, ya que falta integrar los paradigmas, teorias o experiencias empiricas que
sostienen acciones desde abajo y cdmo estas se conjugan también con el objetivo de
lograr aprendizajes.
Tabla 5. Comparacion de los principales enfoques de mejora y cambio educativo

Econémico Enfoque Democratico-social

) . . El objeto es preparar a todos los jovenes
El fin de esta accion es mejorar los

Finalidad del para afrontar los retos de una Sociedad
resultados de la escuela es aumentar la . . . "

.. , . cambio del Conocimiento creativa, democratica

productividad econédmica . .

e inclusiva.
Fomentar la mejora de la El desarrollo de capital social gracias al
productividad educativa con el fin de Fin de la cual todos los individuos puedan
aumentar la competitividad educacién prosperar dentro de una sociedad civil y
econdmica. democratica.

Interaccién de la participacion

Aplicacion de un curriculo reducido, comunitaria que promueve el

Foco

rigido y estandarizado de aprendizajes. aprendizaje profundo para todos los
alumnos.
Relacidn
Es directa educacién — Es tangencial
productividad
Estados Unidos, Inglaterra Paises _ Finlandia, Alberta en Canédé y
representativos Queensland en Australia.
Arriba — abajo Tipo de politicas Integradas con participacion
Creemers Autores Hargreaves, Sahlberg

Fuente: Elaborado en base a (Hargreaves & Fink, 2006)

Regresando a la pregunta écual es el estancamiento? Lo que hay detras de esta
preocupacion es la relacion que se realiza entre la mejora del desempefio de los
estudiantes en el sistema educativo y la productividad econdmica. Es decir, a mejor
rendimiento mejor crecimiento. Aunque esto puede ser demostrado por los datos, lo
gue busca el cambio educativo, a lo que Casassus menciona como hablar de educacion,
es que se pueda elevar la discusién y preocuparse del aprendizaje que se queda en el
camino bajo las orientaciones reduccionistas de la educacion. Esta situacion implicaria,
en palabras a otros autores, ampliar el aprendizaje para “reducir las diferencias en los
resultados, y construir un futuro creativo e integrador”(Hargreaves & Shirley, 2012, p.
49).

No obstante, las intenciones de conciliar lo mejor de los mundos del mercado y el Estado
se encuentran contradicciones en sus definiciones mas basicas, porque esperan el
desarrollo integral. Sin embargo, incorporan mediciones estandarizadas que no evalla
ese tipo de aprendizaje. En la ilustracién n21 es lo que se denomina practicas bajo el
paradigma 2 y la presidon externa bajo el paradigma 1.



En los apartados siguientes se volvera a algunos conceptos claves de la cadena
educativa, a la que se hacia mencién con anterioridad, la cual se puede organizar de
forma general como muestra la ilustracidon n22:

llustracion 2. Cadena educativa

educacion e paradigma 1

politica
educativa

estructura
organizacional

rendicion de
cuentas

sJe[od[e= [ * paradigma 2

e evaluacion
con el
paradigma
1

aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia en base a Casassus (2010)

Sin ahondar aun en todos los conceptos que comprende la ilustracién anterior, esta
abarca los bordes de la accidn politica y educativa. Es decir, que hay una relacién -de
momento implicita- que viene a planear una de las preguntas que trata de abordar la
siguiente década de desarrollo tedrico en la sociologia y otras disciplinas, écémo influir
en el cambio? La conformacion de las reformas, también implica una explicitaciones de
los dispositivos/leyes/programas de los sistemas educativos, los cuales como ya se ha
mencionado no son neutros de intenciones politicas e ideoldgicas. La fuerza que tenga
este engranaje (mds o menos presion) y el aceite (conceptos), que se proponga desde la
administraciéon marcan el terreno dénde la mejora educativa se hace tangible desde un
punto de vista normativo, conceptual y politico.

1.3.2. EL CAMBIO HACIA LA ESCUELA, FULLAN

Desde la critica de las escuelas efectivas, cuyo trabajo se sienta sobre las bases
racionalistas, surgen criticas como la anterior, pero que se han focalizado estrictamente
en cdmo las organizaciones deben cambiar. Desde un lenguaje mucho mads técnico,
haciendo analogias constantes entre empresa y escuela, se aplican principios de cambio
y adaptacion.

Entre estos esta Fullan (2002), quien parte de la idea de que el cambio no es lineal, sino
continuo y dindmico, donde las escuelas, como las organizaciones en general, deberian
ser mucho mas reflexivas sobre los problemas, es mds, tendrian que ser mucho mas
positivas y proactivas frente a las dificultades.



Desde una perspectiva basada en el desarrollo de las organizaciones, este autor propone
gue uno de los pilares fundamentales para el cambio es el liderazgo. De esta premisa
surgen en Latinoamérica y otras latitudes, las corrientes de formacidon de lideres
empoderados, ejecutivos y empaticos con su realidad. Sin embargo, la escuela no es un
centro empresarial o una oficina donde hay personas que tienen un mismo nivel y un
lider. La escuela es una organizacién mdas compleja, donde la colectividad, segun Fullan,
“son esenciales para el aprendizaje organizativo, y una organizacion vinculada de forma
dinamica a su entorno” (Fullan, 2002, p. 8)

En su diagnéstico es tajante “la escuela no es una organizacidn que aprenda. Olas
irregulares de cambio, proyectos ocasionales, la fragmentaciéon del esfuerzo y una
sobrecarga agotadora es lo que compone la mayoria de las escuelas” (Fullan, 2002). Esto
guiere decir, tomando a Weber, que se debe superar a la organizacién burocratica,
pesada y lenta ante el cambio y convertirse en una comunidad prospera de personas
gue aprenden. Pero esto no sucede en un reducto apartado de la sociedad, sino
vinculada con la comunidad, con el entorno.

Fullan deja claro que muchas de las reformas llevadas a cabo solamente han generado
cambios parciales, muchos de ellos superficiales, que no se han encargado de lo esencial
gue es “elaborar una visiéon compartida de lo que los alumnos deberian saber y ser
capaces de hacer” (Fullan, 2002, p. 75). En una sociedad que aspira a ser dinamica, la
clave seria el profesor, lo cual va retroalimentado un proceso de aprendizaje de lo macro
a lo micro, de interno a lo externo.

Aunque su trabajo es interesante, su serie de ejemplos y listados de pasos hacen pensar
otra vez en los factores de las escuelas efectivas. Sin embargo, hay que reconocer y
destacar que es uno de los referentes sobre cambio educativo, cuyo planteamiento
aspira a muchas cosas dentro del mundo de los posibles caminos, entro lo que se incluye
una declaracion de lo que deberia ser la escuela, a pesar que no contenga referencias
necesarias sobre las restricciones que pueda tener la escuela para cambiar.

Evidentemente lo anterior no es una justificacion de no cambio, sino un punto de
atencién de lo que ya se sabe, es decir, que las estructuras no se adaptan a la escuela,
dejando a libre desarrollo su accion. Se ha visto que el sistema educativo restringe,
prescribe y establece normas, eso es innegable en un contexto en donde “la rendicién
de cuentas” es cada vez mas estricta.

Por el mismo sendero, pero desde una base mds empirica y cercana a la escuela,
Hargreaves y Shirley (2012), hacen un recorrido por las etapas de las reformas de las
ultimas décadas. Este trabajo, llamado la “cuarta via”, plantea que podria existir un
camino que evite los excesos de la racionalizacion de los procesos de vigilancia sobre las
escuelas. Esto quiere decir, que se apela a la responsabilidad profesional de las
comunidades, bajo propdsitos morales fuertes y cohesionadores, en la linea de lo que
planteaba Fullan (2007).

Haciendo hincapié en las exigencias maximas hacia los maestros, el rol activo de los
estudiantes. “La cuarta via requiere nuevas demandas a los profesores y estudiantes, a
politicos de alta gama y a organizaciones comunales de base” (Hargreaves & Shirley,
2012, p. 160), sin negar las tensiones que esto provoca a diferentes niveles. Realizan un
ataque directo a la estandarizacién educativa planteando que esto distrae de lo esencial,
lo cual es catalizar los mejores valores para regenerar y cambiar la sociedad.



Reconociendo el enfrentamiento que existe a nivel de intervencién de las politicas
reformistas, plantea que esta discusion (regulacion verticalista versus re-
estructuracionistas) es estéril, ya que en el fondo el problema se encuentra en la
mentalidad conservadora del sistema educativo (Fullan, 2002). Esta mentalidad deberia
ser abierta y flexible a los cambios a los cuales se enfrenta la sociedad, realizando una
lectura desde la complejidad, su trabajo inspira adaptacion al contexto cambiante.

Este autor concentra su atencidon en el liderazgo, tema al que se volverd mas adelante,
sin embargo, no se puede concentrar el cambio en un o una lider, es un riesgo que el
autor asume y que lo resuelve con el relevo o sustentabilidad en el liderazgo en los
centros educativos.

Si se comparte que el cambio debe ser en tres niveles (escuela, Estado y comunidad),
pero la teoria de la complejidad, en la que basa su reflexién no termina de explicar las
fuerzas ideoldgicas que se encuentran detras de las presiones. Es mas, apoya que es
compatible tener un compromiso social con la educacién, con un fin moral y al mismo
tiempo tender una mano a la estandarizacién de la accion educativa, bajo un pardmetro
gue establece que existiria una la relacion de <causa y efecto entre
control/estandarizacion y mejores resultados de ensefianza.

1.3.3. DESDE LAS ESTRUCTURAS A LOS SUJETOS EN LA ESCUELA

La revisidn tedrica anterior permite tener un paisaje general de las construcciones
paradigmaticas que han realizado las diversas vertientes, tanto en la sociologia, la
psicologia, como en la pedagogia que han ayudado a comprender lo que pasa en la
escuela. En este punto es imprescindible poder realizar una sintesis que posicione esta
investigacion en lo que se ha llamado la cadena hasta la escuela. Entendiendo que en
este proceso convergen una serie de conceptos y construcciones tedricas, que
permitiran abordar el problema de mejora educativa en el espacio escolar y desde sus
actores (Taberner Guasp, 2008).

El primer concepto importante proviene del marxismo critico’, el cual vincula el estudio
de los hechos sociales con una critica a las desigualdades sociales, que en este caso es
parte del entramando del sistema educativo y tiene diferentes expresiones, como el
curriculum, los sistemas de financiamientos y otros, los que permiten la persistencia de
la desigualdad y otras también vinculadas a lo anterior, como lo son el género y la etnia.
Desde este punto, la desigualdad no puede ser considerada estructural y legitima de un
sistema de clases estancado y sin movilidad social. Sino al revés un sistema educativo
debiera fomentar la igualdad y proponer procesos que lleguen a la transformacién
social.

Muchas discusiones académicas abordan la desigualdad que es producida por el sistema
educativo, es por eso que se comparte esta premisa y se la ubica la desigualdad como

7 La escuela y la transformacién por medio de la interaccién de los agentes internos y externos que
intervienen en el centro escolar bajo los principios de participacidn e integracion, ya que el profesor no
actua de forma aislada en el aula, sino que se relaciona con sus pares, con las familias y con la comunidad
en la que ejerce su funcidn. A esto hay que agregar aquellos profesionales que dan apoyo a la tarea de los
docentes interviniendo en distintos niveles: directamente con profesores, estudiantes, familias y con los
equipos directivos y claustros de profesores.



parte del contexto. La trasformacién de las condiciones de vida, depende de poder
desentrafiar lo que estd generando y perpetuando el sistema educativo, que en cierta
medida esta imposibilitando alcanzar mejores oportunidades.

Compartimos la idea de que la escuela es el motor de cambio, que los desafios a los que
se enfrenta no pueden ser analizados desde un punto de vista. Es mas, para comprender
la escuela se deben integrar perspectivas, las que muestren la complejidad de un espacio
ubicado estructuralmente dentro de un sistema, pero con margenes de actuacion que
dependen de su organizacién, aunque la escuela moderna se ha organizado por afios
bajo los parametros establecidos por la administracidon burocratica, no podemos
desconocer este hecho. Aqui, ya nos ubicamos en temas particulares de la sociologia de
la educacidn, por lo que la escuela es:

* Una organizacion institucional moderna que ha tenido un desarrollo importante,
pero que se enfrenta a desafios de cambio y transformacién en vistas al
desarrollo de una sociedad del conocimiento.

e Un espacio de interaccion de maestros, nifias y nifios, familias y personal no
docente, quienes conforman lazos profesionales y/o afectivos en torno a un
proyecto comdun.

e Una comunidad profesional de aprendizaje que busca desarrollar en sus
estudiantes las habilidades requeridas para un contexto cambiante, donde son
importantes las herramientas mas que los contenidos. Bajo este concepto, todos
aprenden, tanto docentes como estudiantes y sus familias.

* Un espacio de desarrollo democratico, donde todas y todos tienen opinién, un
rol y una responsabilidad en referencia a la ensefianza y el aprendizaje de las
nifas y ninos.

e Un espacio de bienestar, en el cual las condiciones materiales y afectivas
convergen en fines pedagdgicos de desarrollo integral de las nifas y nifios.

Si bien los modelos no responden de forma detallada, ya que van dejando discusiones
de fondo acerca de los sentidos de la educacidén para el experto finlandés Pasi Sahlberg
(2006) los procesos de cambio educativo pueden conjugar igualdad de oportunidades y
competitividad econédmica, buscando lo mejor de las dos vertientes con la finalidad de
generar mejores posibilidades a sus ciudadanos y ciudadanas. Este mismo autor
comparte junto con Hargreaves y Wrigley que se puede tener junto a una alta calidad,
un sistema que ofrezca una educacién para el desarrollo de todas las habilidades, sobre
maximos y no minimos, evadiendo la excesiva estandarizacion de las mediciones, sin
caer en la tirania de los datos, recuperando la excelencia de los profesionales que
trabajan en las escuelas generando redes profesionales y responsabilidades desde la
administracion sin caer en un control obsesivo (Hargreaves & Shirley, 2012; Pasi
Sahlberg, 2013; Wrigley, 2013).

Segun los mismos autores las escuelas son un importante centro de cambio, por lo cual
a continuacion se presenta como linea conductora al centro educativo como nucleo del
cambio. El camino de la argumentacion agrupa el conocimiento de diversas estrategias
y experiencias para lograr sustentar la idea clave: la escuela como motor de mejora. Al
mismo tiempo, entendiendo al centro como un sistema complejo de gestién objetiva 'y
subjetiva de variables.



El trabajo de Freire plantea dos ideas de base para esta investigacién. Primero, que la
educacion tiene como centro el didlogo entre maestro y estudiante, que el proceso de
formacién no es unidireccional, sino que ambos aprenden, lo cual también se podria
poner en perspectiva en la relacién de los y las maestras junto con las familias.

Podrian acercarnos a entender la mejora educativa. Siguiendo las vias del cambio
educativo, segin Hargreaves y Shirley (2012), alcanzarian su mdxima expresién cuando:

= Desarrolla un liderazgo sostenible que sepa mucho sobre aprendizaje;

= Que situa la responsabilidad por encima de la rendicion de cuentas (con
rendicion de cuentas de cuentas sirviendo como un indicador mediante el
analisis de muestras);

= La administracion inicia y apoya, pero sin regular en exceso, las redes de mejora
profesional;

= Responde al exceso de estandarizacion, que evalla ignorando la diversidad y
destruye la creatividad;

= La escuela es el centro en que se desarrolla, sobre todo, una visién social
inspiradora e inclusiva que conecte el futuro con el pasado y haga a los
profesores responsables de las decisiones pedagdgicas, ademas de un buen
desarrollo del curriculum dentro de esta vision.

Hemos encontrado la importancia de las misiones inspiradoras que
conecte el futuro al pasado y tener a las mejores personas en la
organizacion; lideres que conocen a su gente y la manera de conseguir
gue trabajen bien juntos en roles y posiciones intercambiables y que
son capaces de permanecer el tiempo suficiente para ver su trabajo;
culturas de la confianza, la cooperacién, la creatividad y la
responsabilidad; el uso inteligente de los datos que sirve como una
conciencia que comprueba la gente y no como una fuerza todopoderosa
que los lleva; y el compromiso con la causa del desarrollo de la
comunidad (Hargreaves, 2010, p. 116)

Las teorias que nutren esta investigacion tienen el objetivo de ser margenes para dirigir
la mirada hacia la escuela, pero una estructura estancada, tal como dice Hargreaves en
la cita anterior, en su trabajo ha encontrado experiencias que han dado fuerza a sus
propuestas de cambio, en este caso las experiencias de campo nos sirven para
enriquecer los margenes desde los cuales se aproxima la sociologia a la escuela, permite
entender que el cambio no parte desde un manual.

La idea fundamental de mejora educativa es la libertad o autonomia de la escuela para
generar comunidad, para generar integracion, eso, entendemos en este trabajo, desde
el desarrollo de una idea comun y compartida: mejorar la experiencia de las y los
estudiantes para que desarrollen todo su potencial. No una vez, sino constantemente,
la mejora no es una accién. Tal como demuestran las investigaciones sobre
asesoramiento externo en escuelas, a pesar de tener como referencia de mejora el
desempefio, una vez llegado a la cima del éxito hay un estancamiento o retroceso a
volver a hacer lo mismo de antes. Las escuelas que mejoran son las que generan
capacidades de reflexion e integran en su equipo las capacidades necesarias para
gestionar el cambio.



En el contexto de esta investigacion, la mejora educativa es entendida como acciones
que conllevan cambios y transformaciones que permiten a las escuelas mejorar la
calidad de las experiencias de ensefanza y aprendizaje, orientada al desarrollo
presente y futuro de las y los estudiantes.

Dentro de esta definicién se busca comprender al centro educativo desde una
perspectiva tedrica integrada de conocimientos que convergen desde diferentes
disciplinas. Esta integracion busca aportar al desarrollo de la mejora educativa de los
aprendizajes, la cual implica una reflexion interna, junto a las directrices externas y la
vinculacidn al medio préximo (tres direcciones).

Los cambios hacia lograr mejoras en la escuela promueven una ampliacién de la
comunidad e integracion de agentes al trabajo de la escuela, lo que mas adelante se
referird como aprendizaje o colaboracién lateral.

Para introducir la perspectiva que se tiene de la mejora educativa en el marco de esta
investigacion, se parte del siguiente esquema conceptual:

llustracion 3. Direcciones de la mejora educativa

Desempefio

_[ Prescriptiva ]
Politicas y Foco de la
directrices MEJORA Escuela
curriculares educativa
[ Autonomia ‘4—

Flexible e
integral

Aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia

En la llustracién n23, se puede visualizar los movimientos que orientan la mejora
educativa. Aunque se han omitido algunos elementos, la idea principal es que se pueda
entender que la escuela puede funcionar bajo dos mandatos, en dos direcciones, las
cuales pueden estar alineados bajo un paradigma o dos que pueden ser contradictorios.

Casassus (2010) entiende que los mandatos institucionales pueden ser conductistas, los
cuales intentan normar u homogenizar la accidn educativa, bajo criterios
estandarizados, es decir, es un movimiento desde fuera de la escuela. Otros tipos de
mandatos, pueden ser aquellas acciones institucionales que dan soporte para que la
escuela gestione sus objetivos de aprendizaje en coherencia a su paradigma.

En cualquier caso, esto no funciona como una opcidn u otra, es decir, existe evidencia
de casos en que han buscado fusionan los mandatos (conductista y flexible), con
resultados que no permiten sostener si es 0 no una practica que ayude a lograr mejores
aprendizajes.



Por otra parte, se tiene que considerar que los procesos de mejora educativa son
multidimensionales y combinan cambios en diferentes aspectos del trabajo escolar,
produciendo avances que no son lineales bajo un plan previamente establecido por la
institucion (Bellei et al., 2014).

En el apartado siguiente, se ahondara en investigaciones en donde se muestran esos
diferentes niveles sobre la mejora educativa, desde el nivel de sistema hasta estudios y
experiencias que se han focalizado en la escuela y algunos de los aspectos relevantes
para mejorar. Todo lo anterior permite cerrar el capitulo establecimiento una reaccién
de factores permiten dimensionar la mejora educativa con foco en el aprendizaje.

2. EVIDENCIAS SOBRE LA CALIDAD Y MEJORA EDUCATIVA

Experiencia: La
medicion de la
mejora en base al
desempeiio

Esta linea se
investigacion, se basa en
las clasificaciones de
desempeio
internacionales (PISA,
TIMSS, PIRLS, entre otras)
y describen el progreso
por medio de criterios
cuantitativos, al menos la
seleccidn de los paises
que son parte del
estudio. Singapur, Hong
Kong y Corea del Sur
ocupan los primeros
puestos. A pesar que
Finlandia no aparece
entre los primeros diez
paises, sigue siendo el
Unico pais que ha logrado
el nivel de Excelencia (es
decir, lograr un puntaje
superior de dos
desviaciones estandar
por encima de la media)
de forma generalizada.

2.1. LA MEJORA EDUCATIVA: DIFERENTES NIVELES DE
ANALISIS

2.1.1. LA MEJORA EDUCATIVA Y EL DESEMPENO

Un trabajo que tuvo gran difusion® fue la investigacion realizada
por Barber y Mourshed (2008). Su objetivo fue comprender los
factores que explicarian la mejora de los sistemas educativos de
los paises ubicados en las primeras posiciones de las
clasificaciones internaciones realizadas por medio de mediciones
estandarizadas.

En este trabajo conceptos como “caja negra”, “instruccién”,
“mejora” y “desempeiio” son denominadores comunes en el
analisis de las politicas educativas que llevaron a cabo los 10
primeros puestos del informe PISA de la OCDE (Barber &
Mourshed, 2008)

El punto central para explicar el éxito de estos paises se
relaciones con la mejora de la instruccion. Todos los sistemas
educativos incluidos, por medio de diversas estrategias, se
habian preocupado de reformar la ensenanza. Primero, lograron
atraer a las personas mas aptas y capacitadas para que ejercieran
la docencia, en segundo lugar construyeron un sistema que
asegura una formacién sélida, integrada y actualizada de los
futuros docentes. Por ultimo, dar todo el apoyo necesario para
lograr la mejor instruccidon y que sea igual en todas las aulas.
También, hay otro tipo de cambios que se tienen que realizar en
paralelo, ya que las estructuras de financiamiento y del sistema
educativo en su totalidad tienen que ser pensados en direccion
de un cambio total y no parcial como han hecho muchos paises.

& Investigacién realizada por McKinsey&Company bajo el titulo “How the World's best-performing school
systems come out on top” (Barber & Mourshed, 2007), cuya traduccion fue realiza por el PREAL al afio
siguiente de su publicacién y es el documento que se toma como referencia.




En un trabajo posterior Muorshed, Chijioke y Barber (2012), amplian sus hipétesis y la
pregunta que se plantean cdmo los mejores sistemas han seguido mejorando,
incorporando una caracteristica muy importante de los cambios: la sustentabilidad, sin
ella ningun tipo de cambio tiene mayor sentido, pasando a ser anecdético. Es por ello
que los autores plantean que los cambios estan muy relacionados con el punto de
partida, la eleccion de intervenciones adecuadas, la contextualizacion, la sustentabilidad
y el hito que pone en marcha un trayecto de mejora. Con estas cinco dimensiones, el
objetivo fue identificar como se combinan las piezas para lograr una mejora
generalizada. Hasta ese momento se tenia evidencia dispersa sobre lo que funcionaba,
pero la organizacidn a distintos niveles y las adecuaciones al funcionamiento interno de
cada sistema era algo poco explorado.

A nivel de sistema educativo esta investigacion concluye que existen al menos seis
intervenciones transversales en quienes han emprendido y sostenido sus indices de
desempeiio: a. Revision del plan de estudios y los estandares; b. Revision de la
estructura de recompensas y remuneraciones; c. Desarrollo de capacidades técnicas de
los docentes y directores en general; d. Evaluacion del aprendizaje de los estudiantes; e.
Uso de datos de los estudiantes para orientar la clase; f. Creacién de documentos de
politicas y leyes de educacion.

Es importante sefialar, que este tipo de acciones forman parte de un conjunto de
acciones, las cuales de forma articulada pueden generar un cambio profundo, segun la
orientacidon que cada pais le ha dado a su sistema educativo. Por ejemplo, la seleccién
de los futuros docentes, en los casos de Singapur y Finlandia tienen el mismo fin: que
los mejores sean profesores, pero seleccionan el 30% y el 10% respectivamente de los
mejores estudiantes para la carrera de la docencia (Mourshed et al., 2012, p. 12).

Pero este tema no es sélo una cuestién de numeros, si bien las 5 acciones clave que se
reconocen en esta investigacion, cabe preguntarse sobre el peso y orientacién tedrica
tiene cada uno respecto del fin educativo que persigue. Siguiendo con la comparacién
recién mencionada, Finlandia es uno de los paises que menos presidn ejerce sobre sus
escuelas desde fuera, en cambio Singapur el que mds presidn ejerce sobre las escuelas.
Lo llamativo es que ambos paises, segun las mediciones internacionales, estan logrando
los mejores resultados. Resultada paraddjico, pero esta investigacidon es importante
sefalar que se opta por el aprendizaje de todos y todas, en vez de la competencia entre
todos y todas para estar en la cima del desempefio, lo cual pasaria con el sistemas
japoneses, lo cual segin Melgarejo (2013) va en contra del sentido de lograr equidad.

A. EJEMPLO, LA MEJORA CON FOCO EN EL APRENDIZAIJE

Pasi Sahlberg, quien actualmente es uno de los intelectuales que ha documentado la
mejora del sistema educativo finlandés desde una perspectiva aplicada, en su trabajo
plantea varias claves para comprender el cambio, pero no de forma general como hacen
las teorias, ni desde las politicas publicas en particular. Este autor cuenta cdmo este pais
ha gestionado el cambio: mirando a su entorno disponiéndose a implementar reformas
con una visiéon de futuro, su propia vision, “la excelencia en todo sistema de educacién



Experiencia: Los
Jesuitas y
Horizon2020

Se quiere responder asi a
los cambios vertiginosos
que esta viviendo
nuestro mundo, que
piden una
transformacion del
proceso de ensefianza y
aprendizaje. El alumno es
el centro de este modelo,
con un papel mas activo
y auténomo, trabajando
en proyectos que
favorecen el aprendizaje
experiencial y el trabajo
cooperativo en el marco
de una estructura escolar
mas flexible.

E n experiencias como
Horizon2020, si han
repensando lo que
ensefian, bajo los
parametro de un trabajo
colectivo que cuestiona
las raices del
conocimiento oficial,
elaborando un proyecto
propio que se aleja de la
instruccién en favor de la
formacién integral
(Aragay et al., 2015).

Fuente:
http://www.educacionjes
uitas.es/noticias/248-
horizonte-2020-un-
nuevo-modelo-
pedagogico

es posible gracias a que las cosas se hacen de manera diferente
de los demds” (Sahlberg, 2013).

El objetivo de las reformas respondieron, en su momento a una
necesidad pais, lo cual es valido para cualquier pais, sin embargo,
el objetivo no fue ubicarse en lo alto de las clasificaciones, fue
lograr un sistema que busca desde arriba lograr aprendizajes
integrales, desde una perspectiva mas cercana al constructivismo
y las escuelas avanzadas, para que nifios y nifias tengan éxito.

El autor sostiene que esto también de debe afianzar a nivel de
sistema, lo cual sigue siendo un desafio frente a un contexto que
se ve amenazado por las tendencias a reformistas a las que
denomina GERM (Global Educational Reform Movement), entre
las que cabe destacar:

. la estandarizacién® y focalizacidn de la accidn de la escuela en
materias basicas (alfabetizacion y matematicas),
. formas de ensefanza de bajo riesgo para alcanzar

aprendizajes (deja fuera la innovacién y reduce los margenes de
accion de la escuela para generar experimentacion pedagdgica),

. uso de modelos de gestidén corporativos (medidas externas
con relacidn a beneficios econdmicos, impide a las comunidades
generar sus propios sistemas de desarrollo y genera una politica
nacional consolidada),

. politicas de rendicién de cuentas basadas en pruebas a sus
estudiantes (va acompafiada de acreditaciéon, inspeccion,
promociona a través del resultado o castigarlos en caso contrario).

A partir del listado anterior no se puede deducir que la
experiencia de Finlandia no haya realizado ninguna de las
acciones mencionadas por parte de la administracién educativa,
Sin embargo, al estar por sobre este tipo de acciones el objetivo
educativo de desarrollar capacidades y habilidades, el sistema
mismo se fundamenta y crea una forma de pensar que los aleje lo
mas posible de esas acciones caracteristicas de las GERM,
fomentando en el sistema una:

alta confianza en los maestros y directores como
profesionales; animar a los profesores y estudiantes para
probar nuevas ideas y enfoques, en otras palabras, para
poner la curiosidad, la imaginacién y la creatividad en el
centro de aprendizaje; el propdsito de la ensefianza y el
aprendizaje es buscar la felicidad de aprender y cultivar el
desarrollo del nifio en su totalidad (Pasi Sahlberg, 2007,
2010, 2013).

® GERM ha surgido desde la década de 1980 y ha convertido cada vez mdas adoptado como una reforma
de la ensefianza ortodoxa dentro de muchos sistemas educativos en todo el mundo, incluso en los EE.UU.,
Inglaterra, Australia y algunos paises en transicién. Es revelador, GERM a menudo se promueve a través
de los intereses de los organismos internacionales de desarrollo y las empresas privadas a través de sus

intervenciones

reformas educativas nacionales y la formulacion de politicas

(http://pasisahlberg.com/global-educational-reform-movement-is-here/)



Melgarejo (2013), quien compara los sistemas de Espafia y Finlandia, comparte la idea
de Sahlberg (2010), en que la obligatoriedad de las normas no lleva necesariamente a
un mejor desempeiio. Es decir, que aquellos sistemas que refuerzan sus sistemas desde
fuera, requieren también cambiar lo que pasa dentro de la escuela. Sin embargo, como
se viene argumentado estas fuerzas, que el autor de este apartado llama GERM,
sostienen la idea del desempefio, va en la linea de subir una escala bajo un estricto
control de la accién educativa.

B. EJEMPLO, LA MEJORA CON FOCO EN EL DESEMPENO

Un ejemplo de aplicacion de la teoria de las escuelas efectivas es la linea de investigacion
del estudio de Bellei, Vanni y Valenzuela (2014). Por medio de un complejo modelo
matematico de seleccion de escuelas que han mejorado sus desempenos en los Ultimos
10 afios se realiza un estudio de 10 escuelas chilenas. La pregunta principal que se quiere
responder es saber como se sostienen los procesos de mejora, asi como el estudio de
sistemas lo responde por medio de medidas estructurales de politica publica, este
trabajo busca encontrar los factores en la forma de gestidn organizacional que realiza la
escuela en torno a los objetivos de mejora de sus resultados.

Este tipo tiende sobre las bases politicas y estructurales herramientas para enfrentarse
a la politica educativa cada vez mds alineada bajo un discurso de la efectividad y la
estandarizacién con la busqueda de resultados de corto plazo (las escuelas tienen 4 afios
para mejorar sus resultados).

Uno de los resultados destacables es que la mejora tiene una dimensién subjetiva “las
escuelas que mejoran tienen el desafio de conectar los propdsitos institucionales con
estas dimensiones subjetivas de los profesores y alumnos: sin motivacién de los
alumnos, no hay aprendizajes, y sin compromiso docente es muy dificil motivar a los
estudiantes” (Bellei et al., 2014, p. 11).

Las escuelas que han mejorado son aquellas que se han puesto como centro reflexionar
sobre la ensefianza y el aprendizaje, pero no sélo para cumplir la meta, sino para
promover mejores aprendizajes, aunque los marcos curriculares no son cuestionados en
esta investigacion.

Lo cuestionable del caso de Chile con relacién a sus politicas de mejora es que dependen
directamente de la medicidn de sus estudiantes y sus progresos. Se hace un seguimiento
centralizado de la mejora, donde los casos positivos, como los que se mencionan aqui,
pasan a ser casos excepcionales. Son escuelas que mejoran, se puede destacar que han
podido gestionar lo que se les exige la institucionalidad y dotar a sus proyectos
educativos de unos objetivos compartidos por la comunidad.

Siendo un sistema centralizado, vale la pena preguntarse sobre el poder de autonomia
gue tienen las escuelas para poder llegar a los resultados comprometidos. En el apartado
del caso chileno se ahondara en estas y otros cuestionamientos sobre la mejora con foco
en desempefios y con un enfoque centralizado de arriba abajo en muchos aspectos
como es el curriculum, la evaluacidn, financiacion vy las capacidades de decision de las
comunidades educativas. Teniendo en consideracidn también que es un sistema que
esta incorporando cambios estructurales.



2.2. LA MEJORA EDUCATIVA: LOS FACTORES

A partir de la revisién de investigaciones en las cuales se han analizado sistemas
educativos, se pueden organizar factores decisivos que juntos o articulados permiten
acciones desde la escuela para la mejora educativa. Es decir, a partir de aqui ya entramos
en la acciones que surgen como intervenciones u otros tipo de gestion de mejora
mediante acciones que tienen como objetivo la mejora, distinguiendo aquellas que
orientan el aprendizaje, el desempefiio o la gestidn administrativa.

2.2.1. LIDERAZGO SOSTENIBLE

Es uno de los conceptos recurrente, casi de ultima moda al momento de hablar de
cambio. El liderazgo se convirtié en poco tiempo uno de los ejes de formacidn,
actualizacion, charlas, talleres. Todo esto tenia por finalidad tener un impacto en la
organizacién de la escuela y por defecto en los aprendizajes de los y las estudiantes.
Segun Hargreaves, los gobiernos plantearon que con tres o cuadro charlas a los
directores o directoras resultaria para implementar de forma eficiente los programas
pensados para mejorar. Sino, directamente se obliga a implementar (Hargreaves &
Shirley, 2012). Ademas, plantea que no se puede entender el cambio sin un liderazgo,
épero a qué tipo de liderazgo se refiere?, iobediente ante la politica?, pues tiene que
ser todo lo contrario, tienen que ser lideres con capacidad y flexibilidad de hacer
cambios por si solos.

Una de las ideas prometedoras, para Hargreaves y Shirley, es el
concepto de liderazgo repartido o distribuido, en donde son los

Experiencia: centros educativos quienes generan lideres, y esto pasa:

National College , N ,
cuando los profesores ejercen una responsabilidad colectiva para con

for TeaChmg & todos los estudiantes, también se preparan para la promocién a
Leadership (UK) director en sus propias escuelas, asegurandose asi de que el liderazgo
repartido también contribuye a una sucesion del liderazgo sostenible

El programa de y eficaz (Hargreaves & Shirley, 2012, p. 144).
formacion para lideres de El liderazgo repartido perfila el cambio desde el conocimiento

las escuelas de UK, usa el
liderazgo sistémicamente
para que los lideres mas
fuertes y los equipos de
liderazgo puedan ayudar
a otros con dificultades.

del dia a diay de las capacidades de sus maestros y maestras, en
lugar de dirigir reformas a través de los mismos. El papel del lider
de la comunidad educativa es reconocer las habilidades y
fortalezas de su equipo para potenciarlas en favor del
aprendizaje.

Esto es el liderazgo para Un aspecto importante, que se relaciona con la toma de
' 'aJUStg';:_OIC'al decisiones, no es repartir tareas y votarlo todo, a través de la
[ra sz Iriey, busqueda permanente del consenso. Sino el espacio para

2012, p. 146) . ,
generar la confianza en el lider, no generar un desgaste y
Fuente: aprovechar los tiempos de reunion en reflexion pedagogica,
https://www.gov.uk/gov dejando las tareas burocraticas en el lider, las cuales se realizan
ernment/organisations/n con el consentimiento del claustro, porque existen las bases
ational-college-for- suficientes y el resguardo de los intereses comunes de la
teaching-and-leadership comunidad.

Un ejemplo es lo que sucede en Finlandia, donde los directores
son lideres de su comunidad dentro y fuera del centro escolar.




Otras experiencias, como en Inglaterra donde los directores ayudan en redes de
colaboracién a escuelas que emprenden la mejora educativa, es lo que Hargreaves llama
liderazgo sostenible para la justicia social.

Esta idea va en contra de lo que hoy se promociona en algunos sistemas educativos. Es
el caso de quienes proponen como la solucién ideal para llevar a las escuelas hacia la
mejora, es la formacion externa de lideres que llegan a las escuelas sin conocer o ser
parte del equipo. Este ejemplo va de la mano de la estandarizacidn de la labor directiva,
lo cual plantea que los y las directoras requieren conocimientos técnicos de la burocracia
(saber administrar), ademas de otro tanto de habilidades sociales para gestionar un
grupo de profesores. Esta forma de cambio significa llevar la mejora —por medio de una
persona formada y capacitada para ello - a una escuela y que no necesariamente emerja
como un lider natural dentro la escuela o del grupo de pares.

2.2.2. COMUNIDADES QUE APRENDEN

Dando un paso mas alla del liderazgo personalista, la mejora educativa puede ser aborda
desde el trabajo en equipo. Generar procesos virtuosos requiere una pieza clave: pasar
de profesores que trabajan de forma individual a una forma colaborativa. Lo que Fullan

(2002) llama pasar del individualismo al colectivismo, pero que
llegue a configurar una cultura de centro con foco en el
aprendizaje, se vera por qué se realiza este énfasis.

El trabajo en equipo no es meramente algo formal o establecido
mediante unas horas de reunidn, o que esté en la declaracién
institucional, para muchos autores como Blanchard (2014) ,
Lépez Hernandez (2005) o Hargreaves (2012), se trata de una
decisiéon con importantes consecuencias para la practica
educativa, es decir, coordinar no es lo mismo que colaborar.

Desde diferentes autores y perspectivas, la colaboracion no es
solamente entre maestros, sino que es extensiva a la
comunidad educativa. Esta forma de trabajar se perfila como
una necesidad para la democratizacion de la escuela y la mejora
de la ensefanza. Si estos procesos promueven una constante
dinamizacion, retroalimentacion, escucha, espacios para la
innovacion, esto generara cambios en las escuelas.

A. PRIMER REQUISITO: EL TRABAJO ENTRE PARES

Para volcar el interés en el aprendizaje de las y los nifios, la
escuela se ha de detener a mirar su forma de organizacién en
torno a la ensefianza. Es relevante conocer la realidad de la
escuela, sus fortalezas y debilidades, conocer su contexto, asi
como el lider indaga en las habilidades de su equipo, todas y
todos los maestros analizan su entorno y los recursos de los que
disponen.

Bajo un paradigma constructivista que sale de las aulas e
impregna el trabajo de las y los maestros, significa generar una

Experiencia:
Alberta Initiative
for School
Improvement

El objetivo fundamental
de la Iniciativa de Alberta
para la Mejora de la
Escuela (AlSI) es "mejorar
el aprendizaje y el
rendimiento de los
estudiantes." AlSI
promueve una cultura
profesional de la mejora
continua mediante el
fomento de los maestros,
los padres y las
comunidades para
trabajar en colaboracién
para mejorar el
aprendizaje del
estudiante.

Fuente:
http://www.uleth.ca/edu
cation/aisi



red de trabajo “desde donde poder compartir, cooperar y planificar atendiendo la
diversidad y especificidad [...] donde fomentar relaciones de calidad entre los diferentes
agentes y subsistemas, en un contexto dialogante, comprometido y generador de
nuevas oportunidades para la sociedad” (Blanchard Giménez, 2014, p. 43). Para
Blanchard las redes de colaboracion se caracterizan por ser abiertos, dindmicos, con
intereses compartidos, flexible, interdependiente. No podemos olvidar que hoy son mas
posibles este tipo de estratégicas gracias a la incorporacién de las tecnologias de
comunicacion, esto permite estar en constante observacidon de lo que esta pasando en
otras escuelas, compartir experiencias, sobre todo tener interés de mejorar las practicas
educativas de aula y de fortalecer capacidades de los equipos.

Desde esta perspectiva se favorece la mejora educativa cuando existen instancias de
acompafiamiento y monitoreo entre los profesionales de la escuela, también de parte de
las familias. Teniendo en cuenta que mas que control, esta instancia debe aspirar a
verificar que los docentes llevan a cabo los lineamientos defendidos en su proyecto
educativo, en un trabajo que se caracteriza por ser profesional, es decir, que el
acompafiamiento no juzga las practicas, sino que ayuda a mejorarlas. Ademas, hace las
aulas sistemas mas abiertos a las familias y la retroalimentacidn es parte de la forma de
colaborar en el dia a dia.

Blanchard (2014) concuerda con Murillo al plantear que los centros docente son la
piedra angular de los procesos de cambio, desde la experiencia de asesoramiento a
escuelas, esta autora va mas alla planteado que el cambio y la innovacion en las escuelas
emerge “de la decision de un claustro de caminar hacia el cambio, reflexionando,
dialogando y decidiendo juntos en torno a los elementos que deben cambiar y en qué
direcciéon hacerlo” (Blanchard Giménez, 2014, p. 31)

En el plano interno, se buscar construir una cultura de colaboracién, natural, fuerte y
dinamica, donde sean acordados por toda la comunidad educativa temas relacionados
con la ensefanza. Por lo cual requiere reconocimiento y aceptacidon, como un valor
otorgado a un conjunto de practicas que hacen aprender, ser productivos y mejorar en
un mismo sentido.

B. SEGUNDO REQUISITO: APRENDER DESDE DENTRO HACIA FUERA

Este tema no deja de ser polémico, ya que ponen en el centro de la discusion la
produccién académica y el conocimiento experto, no basta con ir a multitudinarias
charlas o talleres presenciales. Porque no hay espacio para una previa contextualizacion
y desconocimiento de las necesidades de las comunidades educativas. Con relacidn a
este tema —el asesoramiento externo- existen diversas opiniones. Por una parte
plantean que sirve para poder incorporar ideas y por otra que no son suficientes para
instalar esas ideas en el aula (Monereo & Pozo, 2005)°.

10 No se ahonda mucho mds en este tema, ya que por si plantea una discusién que fue revisada en el
contexto del Trabajo de Fin Master de la autora. En el cual se diferenciaban modelos de mercado en
contraposicion del modelo institucionalizado que tiene Cataluiia al respecto. La idea principal, es que las
escuelas requieren soporte profesional constante en diversas areas, pero que esta tarea no reemplaza la
labor del profesor, sino que orienta, sobre todo en contexto de heterogeneidad de aulas, problemas de
aprendizaje que no han sido detectado a tiempo y otros. Lo que sucede en algunos casos es que las
comunidades esperan solucionar los problemas por medio de expertos, y que estos a veces no tienen la
capacidad para poder brindar un servicio permanente e individualizado para la escuela.



Para Hargreaves, los profesores y las escuelas aprenden “mirando, escuchando vy
aprendiendo unos de otros en el acto de la docencia” (Hargreaves & Shirley, 2012, p.
147). De esta forma se pueden generar relaciones de confianza profesional entre los
docentes, incluso con las familias, cuando pueden ver el trabajo de los y las profesoras.

Pero esto no se queda en la escuela y sus aulas, requiere salir de ellas y generar redes
con escuelas de la comunidad o barrio cercano, las cuales son fortalecidas por sus
colaboradores, sin intromisién de la administracion, aunque esto puede y debiera ser
discutible, ya que puede cumplir un rol facilitador.

Uno de los mayores retos para lograr generar redes con otras escuelas, es la apertura
que tengan las mas fuertes para abrir sus puertas a la observacién. También, las
restricciones o facilidades politico-administrativas que puedan surgir con relacién a la
integracién de los barrios dentro de una misma ciudad. Para poder hacer uso de los
recursos activos, que son los maestros, se requiere un compromiso de ciudad, de pensar
un sistema colaborativo de escuelas. Contrario a como lo plantean algunos sistemas
educativos, en donde las escuelas compiten por el publico escolar, “el sentido de las
redes es extender la innovacidn, estimular el aprendizaje, incrementar la motivacién
profesional y reducir la desigualdad” (Hargreaves & Shirley, 2012, p. 150).

Un importante estudio realizado por Armstrong (2015) para el Departamento de
Educacion de Reino Unido, plantea que hay evidencias que permiten asegurar que la
colaboracién entre escuelas es positivo y que los centros muestran una buena
disposicion para formar parte de este tipo de iniciativas. Para ello se requieren algunas
caracteristicas basicas de las escuelas que ayuden a promocionar la colaboracién:

e Unliderazgo fuerte (Rea et al., 2015); Leadership of great pedagogy in teaching school alliances:
final report (Teaching schools R&D network national themes project 2012-14). London:
Department for Education (DfE).

e Estructuras y procesos bien definidos y robustos (Chapman et al.,, 2009); The impact of
federations on student outcomes. A report prepared for the National College of Leadership for
Schools and Children's Services. Nottingham: National College for School Leadership (NCSL)

e Una historia de colaboraciéon (Hill et al., 2012); The growth of academy chains: implications for
leaders and leadership. Nottingham: National College of School Leadership (NCSL).

e Comunicacion clara (Lindsay et al., 2007); School Federations Pilot Study: 2003-2007.
Nottingham: Department for Children, Schools and Families (DCSF).

¢ Sensibilidad al contexto (Hutchings et al., 2012); Evaluation of the City Challenge programme
(Research Report DFE-RR215). London: Department for Education (DfE).

El trabajo recopilatorio de evidencia en torno a programas que han tenido como objetivo
lograr la colaboracion entre escuelas, no es la Unica, evidencia de paises como Estados
Unidos, Canada, Bélgica, Espafia, India, Irlanda del Norte, Finlandia y otros, también se
dirigen a fundamentar el interés que hay en este tipo de iniciativas. Asimismo,
organizaciones internacionales de cooperacién se estan haciendo eco de este tipo de
estrategias para estudiarlas y difundir buenas practicas al respecto.



2.2.3. LA RENDICION DE CUENTAS Y EVALUACION

A. LA EVALUACION Y SEGUIMIENTO

Hasta ahora se ha argumentado en torno a la idea de participacién e implicacién como
un bastion para la mejora educativa y por ende de mejores procesos al interior de la
escuela. Junto a ello, los examenes internos y externos también son un elemento para
poder evaluar esos procesos.

Para Hargreaves (2012) las notas o calificaciones son ya un elemento de rendicion de
cuentas, lo cual si es llevado a términos actuales, serian las evaluaciones aplicadas desde
fuera de la escuela un output que permite a las familias poder tener informacién
comparativa. Ideas a favor o en contra, es una tendencia cada vez mayor que las
administraciones utilicen este tipo de instrumentos para tomar decisiones politicas,
presupuestarias, pero que también buscan orientar a las familias en contextos de libre
ensefianza y competencia entre las escuelas.

El mismo autor advierte de los peligros del uso de la informacién y lo distractor que
pueden llegar a ser al interior de las escuelas. “Una teoria de la actuacién del cambio
educativo que sea profesional, democratica y sostenible apoyara ante todo (...) formas
de evaluacién que promueven el aprendizaje de la escuela” (Hargreaves & Shirley, 2012,
p. 153), es decir, aquellos mecanismos de evaluacién interna que promueven el
seguimiento, la retroalimentacion y el aprendizaje entre pares.

B. EVALUACION EXTERNA E INTERNA

En el contexto europeo, la evaluacién externa de los centros educativos, ampliamente
utilizada ya desde principios de la década del afio 2000, ha sido usada como una forma
de abordar la garantia de la calidad:

La evaluacién de los centros educativos es un enfoque ampliamente
utilizado para garantizar la calidad en toda Europa. En 26 paises se
realizan evaluaciones tanto internas como externas. Sin embargo, no
debe malinterpretarse la situacion de aquellos paises en que este tipo
de evaluacion no constituye un aspecto fundamental de su sistema de
garantia de la calidad, puesto que se trata de un posible método que
con frecuencia coexiste con otros, como la supervision de la totalidad
del sistema educativo o la evaluaciéon del profesorado. (Comisién
Europea/EACEA/Eurydice, 2015)

Para apoyar su trabajo, que es resguardar la calidad, los evaluadores recurren a un
marco delimitado centralizadamente desde la administracidn u otro organismo, el que
establece de forma estructurada y uniforme no sélo los principales aspectos de la
evaluacidén externa, sino también los niveles de exigencia que definen un “buen” centro
de educacion.

Teniendo en cuenta que la evaluacién es también un indicador que ayuda a cuantificar
la calidad. En el contexto internacional muchos paises han implementado sistemas de
medicion de la calidad. El objetivo de estos sistemas es tener una sistematizacién de
criterios que permitan realizar un seguimiento de los avances, estancamiento o
retroceso de los desempenos de los estudiantes. Ademas, estos instrumentos suelen



estar alineados con las mediciones internacionales de referencia y ser un punto clave en
la rendicidn de cuentas, por lo tanto se convierten en un punto focal, por lo que

para lograr buenos resultados en las escuelas es necesario motivar a
estudiantes y profesores, y que competir puede mejorar la motivacién
y el aprendizaje; y que, por consiguiente, los exdmenes son un medio
necesario y eficaz de aumentar los niveles de logro y asegurar la

competitividad nacional (Forster & Valverde, 2003, p. 15).

La evaluacion se desarrolla en dos ambitos bdsicamente: al interior de los sistema
educativos, lo que implica un seguimiento general de los desempefios en base a
evaluaciones centralizadas, las cuales son pruebas estandarizadas de monitoreo que se
aplican a los y las estudiantes en diferentes momentos de su trayectoria educativa, cuyo

objetivo puede ser promocionar al siguiente nivel o establecer
criterios de acceso. Por ejemplo, desde el nivel secundario al
terciario en Chile se realiza una Prueba de Seleccién Universitaria
(PSU) y en Espafia se realizan las pruebas de selectividad.

Por otra parte, existe la evaluacién interna, la cual llevan a cabo
los centros. Este tipo de procesos puede adquirir diferentes
facetas o modalidades. Lo fundamental es que se realiza por los
profesionales del centro y el objetivo ideal es poder integrar en
el proceso a todos los miembros de la comunidad.

Esta forma de abordar la evaluacién, puede en algunos casos
segun el informe Eurydice, pesquisar aspectos sobre las
dindmicas pedagogias, ya que permite realizar un trabajo
colaborativo entre pares, como también la revision sobre
aspectos administrativos:

La Recomendacion del Parlamento Europeo y el Consejo
de 2001 sobre la cooperacidn europea en materia de
evaluacion de la calidad en la educacién escolar, subraya
el interés de este planteamiento como medio para mejorar
la calidad, e insta a los Estados miembros a “promover la
autoevaluacion de las escuelas como un método que
permite a los centros escolares aprender y mejorar
(Comisiéon Europea/EACEA/Eurydice, 2015, p. 41).

Paralelo a lo anterior y como parte del movimiento hacia una
mayor estandarizacion y control de los procesos, se han
introducido herramientas que vienen el mundo de la empresa en
varios organismos publicos o privados. Su modelo se basa en la
justificacion de las escuelas eficaces, a partir de lo cual se
plantean una seria de requisitos para lograr un funcionamiento
eficaz y mejor utilizacion de los recursos internos (humanos y
materiales).

Segun la idea anterior, se entiende que los procesos educativos
pueden ser canalizados y monitoreados a través del
cumplimiento de criterios prefijados y que ello mejorara los

Experiencia:

Club de excelencia
en gestion
(Representante para
Espaiia de EFQM)

En la actualidad, casi 500
organizaciones espafiolas
ostentan un Sello de
Excelencia Europea
EFQM, de las cuales 60
tiene un Sello EFQM
500+, el maximo
reconocimiento en
Espafa. Hay
organizaciones de todos
los tamafios que han
optado por este
reconocimiento, desde la
gran empresa y empresas
del IBEX 35, hasta PYME y
micro-PYME y de todos
los sectores, destacan
especialmente el sector
sanitario, las
Administraciones
Publicas y el Sector
educativo.

Fuente:
http://www.clubexcelenc
ia.org/reconocimiento/se
llo/que-es



desempeiios de los estudiantes. La premisa que esta detrds, es que el sistema educativo
carece de un funcionamiento ordenado, ante lo cual se realiza una homologacién a
como funcionan las empresas locales o las organizaciones globales. Un ejemplo, en el
contexto europeo, es la European Foundation for Quality Management (EFQM), quienes
evallan, asesoran y forman a empresas de diversos sectores, incluidas universidades,
otorgandoles un sello de calidad.

Es un sistema que se ha logrado instalar también en la administracion publica, ya que la
implementacion de programas de administracion de la calidad aseguraria la satisfaccién
del cliente y reduccion de costos entre otros beneficios relacionados a la efectividad y

rentabilidad de los capitales.

2.2.4. PARTICIPACION E INTEGRACION DE LA COMUNIDAD

Experiencia:
People for
education, Canada

Definen su trabajo desde
la importancia que tiene
para sociedad la
educacion financiada con
fondos publicos. Creen
gue una escuela bien
equipada, con un plan de
estudios bien elaborado,
puede proporcionar a los
jévenes la mejor
oportunidad para un
futuro brillante.
"Nuestras escuelas
publicas pertenecen a
todos nosotros. Ellos
pueden y deben ser
centros présperos de
todas las comunidades -
nudos de aprendizaje, de
apoyo a las familias y de
la actividad de barrio"
(Annie Kidder, directora
ejecutiva de People for
education)

Fuente:
http://www.peoplefored
ucation.ca/

Cuando hablamos de generar aprendizajes al interior de la
comunidad educativa, se habla también de integracidon de los
agentes educativos, entre ellos la familia. Siguiendo la misma
premisa de la escuela como una organizacién de aprendizaje
entre pares, también es necesario repensar la alianza con las
familias. Prats y Raventds (2005) hablan de un nuevo contrato
social, dado que es toda la comunidad educativa e instituciones
sociales que forman parte la escuela. Las familias, los publicos
escolares y las formas de vinculacion han cambiado y estan
cambiando.

Un ejemplo de esta idea es la forma en que las familias actuales
se involucran en los espacios de cuidado y educacién. En
Cataluia especificamente, éstas participan activamente de la
vida escolar, un 99% de las escuelas publicas cuentan con un
organo de representacion (AMPAS). El movimiento asociativo en
este territorio tiene larga data y al presente la media de
participacidon en todos los niveles, sin diferencias entre publico
y privado, supera el 70% de familias asociadas (Comas, Escapa,
Abellan, & Alcantud, 2013).

Las familias son un agente activo, como es el caso de Cataluiia,
donde aportan en ambitos diversos como las actividades
extraescolares, comedor o colonias de verano, siendo un
elemento importante de incorporar al momento de pensar el
concepto de comunidad educativa. Escobedo y Escapa (2014),
plantean que la asociatividad en el espacio escolar aporta
cohesion social y también solidaridad. Aunque la informacién de
las actividades extraescolares es dispersa, vale la pena destacar
gue la experiencia de Catalufia aporta un abordaje de la
participacién como una dimension social, la cual involucra
plantear una conceptualizacion mdas amplia a la que pueda estar
siendo usada hasta ahora, donde la familia realiza un soporte
econdmico a la escuela, sino mas bien pensar que la
participacién de la familia puede ser un “(...) puente en la mejora



educativa a cuestiones de politica social y de la comunidad mas amplia” (Escobedo &

Escapa, 2014, p. 12),

En otra arista de este tema, Kidder (2013) realiza una revisién de la investigacion que se
ha centrado en la vinculacion que tiene la participacion de las familias en la escuela y su
incidencia en los objetivos académicos y el desarrollo de los hijos e hijas. Planteando
que “(...) lo que importa es cdmo se implican los padres -y el tipo de implicacién que

marca claramente la diferencia respecto de las posibilidades de
éxito escolar no es lo que la mayoria espera-"(Kidder, 2013, p.
22). Segun este trabajo canadiense, hay dos vias para la
participaciéon de las familias, unas serian las actividades y
actitudes que se fomentan desde casa y otras son las acciones
tienen relacién con la implicacidn de las familias en la escuela a
través de los organismos de representacion u otras actividades
abiertas por la escuela.

Este Ultimo tipo de accidn, segln Kidder, son las que resultarian
valiosas para fortalecer los lazos de la comunidad, participar del
dia a dia de la escuela y generar redes sociales. Estas dos
perspectivas para la autora no son antagodnicas, sino totalmente
complementarias hacia una mayor implicacién en la vida de la
escuela, lo que ayudaria a enriquecer la experiencia educativa de
las nifias y nifios.

La relacion que las familias tienen con la escuela ha marcado un
antecedente dentro de la investigacion de la mejora educativa.
Pero, asi como es considerado un factor clave en los procesos de
formacién de las y los nifos, los antecedentes remontan mas
atras cuando hablamos de agentes de socializacidn, la literatura
comparte que esta tarea dejo de ser una responsabilidad
exclusiva de la familia para pasar a ser compartida con la escuela.

éCual es el tipo de relacion escuela — familia? de
complementariedad, relevo, soporte, ayuda, aqui se pueden
conectar las investigaciones comentadas con anterioridad. Por
una parte aquellas se puede plantea que las familias confian el
proceso de formacion de sus hijas e hijos.

Una investigacion reciente problematiza la idea de participacion
de la familia y su aporte en la mejora educativa (Collet & Tort,
2014). Lo que plantean los autores, es que a medida que pasan
los cursos o niveles la participacién tiende a convertirse en un
problema de limites, ante lo cual en algunas ocasiones generaria

una incomodidad que crece en cada etapa educativa,
empezando desde la escuela bressol, donde parece evidente
preguntarse por cdmo nos relacionamos con las familias ya
que todos los centros han dado su respuesta, culminando en
secundaria donde la sola pregunta de cdmo nos vinculamos
con las familias a menudo genera sorpresa (Collet & Tort,
2014).

Experiencia:
Families amb veu,
(Fundacién Jaume
Bofill, Cataluiia)

El proyecto "Families
amb veu" responde a la
voluntad de conocery
fortalecer la
participacioén de las
familias en la escuela a
partir de la hipdtesis de
que el sector familias
como stakeholder de Ia
educacion esta infra-
representado y su
accién en el sistema a
menudo queda en la
periferia. El proyecto
incluye varias
investigaciones a fin de
explorar la dimensidn
de la participacion de
las familias a las AMPAs
y los consejos escolares
asi como captar las
razonesy percepciones
de las familias catalanas
hacia la participacion
(Comas, Abellan,
Alcantud Torrent, &
Escapa Solanas, 2014).

Fuente:
http://www.fbofill.cat/p
rojectes/families-amb-
veu-la-implicacio-de-
mares-i-pares-en-la-
millora-de-lescola



Collet y Tort planean que las escuelas deberan definir los roles y las definiciones del
vinculo con las familias, para que ello no genere incomodidad, sino un apoyo al proyecto
de la escuela. Esto tendria como consecuencia mejorar los procesos educativos, sobre
todo en aquellas escuelas donde persiste un nimero importante de familias vulnerables.

En la misma linea anterior, una investigacion realizada en Estados Unidos e Inglaterra,
ha demostrado que “involucrar a un gran numero de miembros de la comunidad en las
escuelas [...] y en los servicios extraescolares [...] crea un clima donde profesionales,
padres y miembros de la comunidad confian en las relaciones estrechas y de confianza”
(Hargreaves & Fink, 2008).

La idea principal que surge a partir de estos ejemplos, es que el centro escolar no es un
espacio cerrado, todo lo contrario, es un espacio abierto y parte de un entorno vital para
la generacidn de redes sociales de apoyo. Esta idea implica pensar a la escuela como una
organizacién en cambio y de necesaria adaptacion a las formas de colaborar (Gordo i
Aubarell, 2010) , entre pares en un territorio, entre familias en un barrio.

La vinculacién e implicacion que los centros puedan tener con el entorno, tanto con
personas individuales como con las instituciones publicas o privadas, el objetivo serd
aportar al desarrollo de una comunidad de aprendizaje abierta, integradora y
transparente hacia el barrio, la poblacién, sector o comuna.

2.2.5. LOS ESPACIOS PARA APRENDER

Las tendencias de la medicion, donde soélo importa lo tangible con relacién a la
educacion y los espacios, han dejado en el olvido factores que si tienen relevancia al
momento de pensar el aprendizaje. Bajo esta premisa inicial, se plantea que la
experiencia estética puede aportar una arista para entender el aprendizaje y los
ambientes que favorecen el desarrollo y el bienestar de las nifias y nifios.

Por lo tanto, en este punto cobran relevancia aquellas investigaciones que entrelazan
los conceptos de aprendizaje, espacio y bienestar, cuya articulacion entregan una pieza
mas en el puzle de las preocupaciones para pensar que la organizacion de la escuela no
solamente es el papel, las declaraciones, sino también la habitabilidad de sus espacios.

Un reciente estudio publicado en Chile, El (f)actor Invisible. Estética cotidiana y cultura
visual en espacios escolares (Errazuriz, 2015), realiza una compilacion desde diversas
disciplinas artisticas, pedagdgicas y arquitectdnicas sobre los espacios educativos. Es un
factor que interviene de manera concreta, pero como no se tienen instrumentos para
medirlo o evaluar su impacto se deja de lado.

En las etapas tempranas del aprendizaje se pueden albergar representaciones,
imaginarios se seran parte de la vida futura, pero lo que se quiere destacar es el
momento presente en que se desarrollan. También, en el contexto en que los medios
digitales son cada vez mas importantes, requiere pensar los espacios que albergan a las
nuevas tecnologias y los medios en que el profesor introduce en el aula el aprendizaje.
Hay nuevas formas de aprendizaje y estas interactian dentro y fuera del aula. Las



paredes infranqueables del conocimiento ya no pertenecen a un
lugar, sino que transitan los espacios, fisicos y virtuales.

Urge re-conceptualizar el sentido de “aula” e iniciar
nuestra nueva mirada acerca de la estructura escolar
“desde dentro hacia fuera”, empezando por preguntarnos
si ese mini espacio en el que se fragua directamente y de
manera mas intima el proceso del didlogo “ensefiar-
aprender”, esta pensado y planificado de acuerdo con las
necesidades reales de aquellas y aquellos que viven en
carne propia ese largo periodo de tiempo en el cual
esperan poder dar, por mds que sea, una minima
satisfaccién a sus expectativas de adquisicién de esos
conocimientos especificos que les permitan auto
construirse como protagonistas de su propia historia
personal y colectiva.” (Errazuriz, 2015, p. 18)

Si por un momento se recordara la experiencia personal en
primaria, todas y todos aquellos que han pasado por un sistema
educaciéon formal es posible que recuerden una imagen de aula
con signos que han permanecido infranqueables por el tiempo.
Por ejemplo, “Lowenfled ya advertia en 1947 que «la base para
el desarrollo de la ensefianza descansa en 28 letras y 10
numeros. (...) figuras abstractas, (...) se manipulan y se barajan
desde el primer grado hasta el final del colegio secundario»”
(Errdzuriz, 2015, p. 24).

Mas alld de lo simbdlico y anecddtico de lo anterior, la
investigacion tiene el desafio de darle importancia al hecho de
gue dentro la de ensefianza existen una serie de procesos
subjetivos, entre los cuales se encuentra la percepcion del
entorno. Esto también requiere ser reflexionado e incorporado
para pensar calidad de la educacién, porque contribuye al
desarrollo personal, social y cultural de los nifos y nifias
(Errazuriz, 2015). Lo cual no es inamovible, estanco en el tiempo,
todo lo contrario, es cambiante.

Cuando se habla de espacio se hace alusion a esa Ultima cualidad
del parrafo anterior. En educaciéon infantil es de suma
importancia la constitucién de los espacios, por lo cual
incorporar este factor como constitutivo de un modelo de
analisis, es dar un espacio a lo que muchas veces se deja como
evidente, o también puede pasar desapercibido en los discursos.

Experiencia:
Iniciativa
#HackTheSchool
del proyecto
Educacié dema
(Fundacién Jaume
Bofill, Cataluiia)

Este proyecto considera
que reflexionary
experimentar con la
reorganizacion de los
espacios escolares puede
ser un elemento
catalizador de un cambio
mas profundo, tanto a
nivel educativo
(optimizacién de los
aprendizajes) como a
nivel comunitario (mayor
implicacion,
comunicacion e
involucracién de
alumnos, familias,
docentes y otros agentes
en la vida escolar).

Invita a las escuelas re-
pensar lo que se tienen,
transformarlo y pensar
mas alla de estéticay la
decoracion, sino pensar
pedagdgicamente de
forma participativa (Sasot
Ibafiez & Belvis Pons,
2017).

Fuente:
http://www.fbofill.cat/vi
deos/hack-school-espais-
aprendre-i-conviure



3. EL MODELO DE ANALISIS

3.1. REFERENCIAS CLAVE DEL MODELO TEORICO

Después de revisar los aspectos tedricos, investigaciones e instrumentos focalizados en
la mejora de la escuela, los que buscan tener como consecuencia mejorar el sistema
educativo.

El modelo de analisis que se presenta a continuacién se sostiene en el enfoque que se
ha denominado Democrdtico-social (tabla n25, pag.7), el cual permite una integracién
de elementos de andlisis para entrar en la escuela con parametros teéricos desde la
sociologia y los avances empiricos actuales desde una vision mas integrada y
fundamentadas en la participacion de los agentes educativos en el proceso de
ensefianza, aprendizaje y el ejercicio de la ciudadania.

Junto a las bases tedricas, el proceso de mejora tiene un elemento politico y técnico de
implementacion de la politica de mejora. Es decir, que la administracion educativa utiliza
instrumentos de seguimiento que llegan hasta la escuela. Esto es lo que se ha
presentado ya en la ilustracion n23 (pag. 63), y que en la siguiente ilustracion se articula
con las dimensiones de andlisis de la escuela.

llustracion 4. Diagrama de conceptos centrales del analisis

Sistema educativo

\ 4
Curriculum 1. Actores educativos:
Evaluacion Nifios v nifias. Docentes. Familias. Comunidad
Supervisién ©

(]

3 2. Principios de la accién educativa:

\ﬁ—/ u‘"_l Democracia, Participacién, Colaboracién
Sistemas de regulacion de la
escuela

Paradigma 1 Mejorar el desempefio

Mejorar el aprendizaje Paradigma 2

Fuente: Elaboracion propia

1. Actores educativos, compuesto por el triangulo Nifios y Nifias/Docentes/familias (en
la parte derecha de la ilustracion N24) son los impulsores de las acciones de mejora
educativa en la escuela. Estos procesos se entienden con la implicacién necesaria de los
actores educativos. Por ese motivo parte de literatura académica sistematizada para
este trabajo tiene un énfasis explicito el cual sostiene que las transformaciones
empiezan de involucrar a la comunidad en el cambio.



Por lo tanto, es basico para la mejora, pero también puede ser uno de los principales
focos de conflicto o resistencia al cambio. Es por eso que la visién de los actores
educativos y sus discursos, son de espacial interés para esta indagacion, ya que son una
puerta de entrada para la comprender las légicas de interaccién desde escuela.

2. Principios de una accion educativa democrdtica, son el lente con el cual se analizaran
los discursos. Sustentan un modelo de escuela inclusiva y abierta a los cambios y
transformaciones sociales. Se entiende la escuela orientada a la transformacion, en
contraposicién de la inmovilidad o pasibilidad frente a los desafios de educar a los nifios
y nifias en una sociedad cambiante.

Para sustentar la idea anterior se recurre a los fundamentos de la escuela nueva y la
nueva sociologia de la educacion. En este trabajo se propone un concepto general de
Escuela Democrdtica, el cual es fundamental para aproximarse a la comprensién en el
guehacer de la escuela. Entonces, desde la teoria de Apple (1997), Hargreaves (2012), y
Dewey (2009), se entiende la escuela como un espacio de intercambio, interaccién e
integraciéon de los actores educativos.

Los principios de accidn de accidn educativa se reflejan en el proyecto de la escuela, en
el cual se busca asegurar el aprendizaje, el éxito y el bienestar de todos las nifias y nifios
(Hargreaves, 2003; Hargreaves & Shirley, 2012). El lugar privilegiado para analizar esta
integracidon es la escuela infantil, para lo cual se ha buscado una lectura tedrica que
refleje las cuales del fendmeno que se propuso estudiar, es decir, la escuela es un
fendmeno socioldgico, pedagdgico/psicoldgico e epistemoldgico.

Es por eso que al definir los conceptos centrales se han utilizado teorias de diferentes
disciplinas, cuyo denominador comun es la mejora hacia el desarrollo de escuelas
democraticas, donde teoria y praxis se orientan hacia una acciéon educativa que
comprende los procesos de desarrollo del nifio y nifia hacia el aprendizaje.

3.2. DEFINICION DE LAS DIMENSIONES

Basicamente se ha utilizado las propuestas de Hargreaves y Shirley (2012) y de Hernando
(2015) para construir un esquema analitico que integra las dimensiones de interés para
aproximarse a la realidad de la escuela. Este esquema se fundamenta en las teorias que
seran mencionadas de forma breve a modo de recordatorio.

DIMENSION 1. RELACION ESCUELA — INSTITUCIONALIDAD EDUCATIVA

Relaciones institucionales, a lo largo de la presentacidn de la teoria se ha propuesto que
las relaciones de la escuela estdan mediadas por dispositivos y discursos que convergen
en el espacio escolar. Es asi, que la administracidn de la escuela impone dispositivos que
responden a una forma de asegurar el funcionamiento de la escuela bajo ciertos
parametros.

En esta dimension se ubica el signo de interrogacién de la llustracion n24 (pag.78), pues
busca establecer cdmo ambos niveles interactian o son percibidos en la escuela estos
dispositivos (control) o herramientas (soporte).



Proyecto de la escuela, el cual sostiene un sistema de relaciones basado en la
construccion de una identidad, con un objetivo comun, un compromiso que surge en la
escuela y es el centro de su quehacer. Hargreaves (2012) plantea que una escuela que
tiene el compromiso de la comunidad educativa, es inherente a la apertura de espacios
de participacidon y comprensién de lo que hace el centro con las nifias y nifios. Esto
también se relaciona con el desarrollo de una actitud profesional abierta a las familias
para construir la escuela. Por tanto, se entendera el proyecto de la escuela desde un
concepto integrador, no solamente declarativo de las intenciones, sino que a través de
la manifestacidon de practicas a las cuales subyacen teorias de diferente naturaleza y que
pueden ser implicitas o explicitas en la prdactica educativa, es decir, que tengan una
declaracion o no en los documentos en los documentos oficiales.

Tabla 6. Dimension 1. Relacion Escuela — Institucionalidad educativa
J, Dispositivos o herramientas institucionales |,
Dimensién 1 Socioldgica Pedagdgica Epistemoldgica
Definicion de la Rol de la evaluacion/ Vision de escuela
La escuelay relacién institucional inspeccién
entorno - con la administracion
Percepcidn del
entornoy la
comunidad

DIMENSION 2. COMUNIDAD DE PARES Y APRENDIZAJE LATERAL

Aprendizaje lateral entre educadores o colaboracion docente, aqui la teoria es diversa 'y
abundante. Muchos trabajos se han preocupado de establecer los limites de la
colaboracién y la diferencia con coordinacion, los roles del docente junto a una lista de
cualidades a cumplir rigurosamente. Pero la accién educativa es dindmica y por ello que
frente a los contextos cambiantes, algunos autores han propuesta el concepto de
aprendizaje lateral o aprendizaje entre pares.

Un concepto mas general es comunidad de aprendizaje, concepto extendido en la
literatura cientifica educativa, donde el objetivo es construir tejido asociativo en los
barrios (Elboj, Puigdellivol, Soler, & Valls, 2002). Desde un punto de vista sociolégico y
organizativo de la escuela que se plasma en un modelo educativo para la transformacién
de la sociedad. Por tanto, se entiende que la escuela es una fuente de cambio, donde
los agente se comprometen por un proyecto que les alienta a la creacidén de un sentido
se comunidad (Flecha, 2003)

También usado por Hernando (2015) al cual Hargreaves agrega concepto de
“profesional” al de comunidad de aprendizaje, dada su argumentacién de
responsabilidad profesional de los equipos docentes, “donde los lideres dirigen a
profesores responsables, calificados y altamente capaces en la busqueda de la mejora
en una cultura que celebra el arte de la ensefianza” (Hargreaves & Shirley, 2012, p. 132).

Por ultimo, se puede complementar con la idea de comunidad con la de liderazgos
distribuido y no personalizados en una sola persona, pues los modelos organizacionales
de la escuela descansan en muchos casos en equipos coordinados (Flessa, 2009).



Tabla 7. Dimension 2: Comunidad de pares y aprendizaje lateral
J, Colaboracién docente |

Socioldgica Pedagégica Psicolégica Epistemoldgica
Dimension 2.1: Relacidn entre Gestidny - -
Organizacién el/los equipos reflexion
docente - de la escuela curricular del
Formas de equipo docente
liderazgo
Dimension 2.2: Colaboracién
Vinculacion con con otras
el medio - escuelas o
instituciones del
entorno

DIMENSION 3. FAMILIAS Y ESCUELA

Familias y escuela, “los educadores necesitan perder el miedo al activismo de los padres
y al desarrollo de comunidad” (Hargreaves & Shirley, 2012, p. 120). El educador o
educadora les necesita para poder ser un apoyo coherente entre la casa y la escuela.
Kidder (2013) y otros autores que han investigado la implicacién de la familia en la
escuela, mantienen que la implicacion, tanto en los procesos de aprendizaje como en
los espacios de la escuela, permite desarrollar mejorar los aprendizajes.

También, se puede destacar que esta dimensién posee una arista social, en la cual
coinciden Hargreaves y Shirley (2012), Comas (2013) y Escobedo (2014), quienes
plantean que involucrarse en la escuela tiende un nexo con la mejora las relaciones
sociales de la comunidad educativa. Para ello se requiere un cambio de foco hacia la
confianza activa de parte de las familias hacia las y los maestros, y viceversa, hacia la
direccion de la escuela. Es decir, trabajar hacia el mismo objetivo, que es lograr el
desarrollo de las nifias y nifios bajo un contexto que favorece aprendizajes integrales.

En educacion infantil, sobre todo en los niveles 0-3 y 3-6 afos, es imprescindible sentar
las bases de la confianza entre las familias y la escuela.

Tabla 8. Dimension 3: Integracion de la familia
J, Concepto escuela

Sociolégica Pedagodgica
. ., Comunicacién e informacion Implicacion en los procesos de
Dimension 3: . o o
., de la actividad de la escuela ensefianza y aprendizaje de las
Integracion de la Y’ e o
Participacién de las familias en familias

familia y comunidad L
la organizacidn de la escuela.

 Familias y escuela



DIMENSION 4: LUGAR DE LOS NINOS Y NINAS EN EL MODELO DE ACCION
EDUCATIVA

Nifias y nifios en el cambio, algunas de las teorias pedagdgicas aqui revisadas plantean
gue el nifio es protagonista del aprendizaje (Montessori, 2003). Los cuales también tiene
opinidn y requieren un espacio para la participacion, independiente de la edad. Se
requiere escucharlos para entender qué quieren aprender, cémo quieren aprender y
como se aprende mejor, sin esa informacion es dificil establecer objetivos acordes a los
intereses de las y los nifos.

Aprendizaje integral, recuperar el pensamiento critico, la creatividad, la comunicacién
(Carbonell, 2015). Esto es lo que se refiere al dmbito curricular, centrado en la
pedagogia, pero con implicancias socioldgicas que no hay que pasar por alto, ya que el
aprendizaje se basa en la capacidad de gestionar conocimientos en un mundo
cambiante, es decir, que el curriculum tendria que ir conectado a los cambios sociales.
Las habilidades vitales en un contexto de economias del conocimiento — creatividad,
innovacion, agilidad intelectual, trabajo en equipo, resolucion de problemas, flexibilidad
y adaptacion- hay que cuidar de que esto no se convierta en mera customizacién de la
experiencia educativa.

Hargreaves plantea que todo ello tiene que tener un fondo, en donde el proceso de
aprender comprenda animar la curiosidad, proponerse un objetivo, llegar a desarrollarlo
y dejar una satisfaccién por el logro, esto es lo que llama “aprendizaje significativo”
concepto proviene de la pedagogia y la psicologia de David Ausubel y la “ensefianza
consiente” 11, Segln el autor, todos los avances en las ciencias de la educacién,
aprendizaje basado en la actividad cerebral, estilos de aprendizaje y habitos mentales
permiten sustentar la idea de formas de aprendizaje diverso (tanto nifios, adolescentes
y adultos).

“Conocimiento previos, pedagogia con un componente cultural, y aprendizaje basado
en problemas permiten unir el pasado, y presente en objetivos planificados
conjuntamente” (Hargreaves & Shirley, 2012, p. 131). El desafio esta en como la escuela
planifica la ensefianza y como las estrategias se integran en los objetivos de la escuela,
y son sistematicamente seguidos, orientados y retroalimentados entre los lideres, sus
docentes, los y las estudiantes, juntos a las familias.

Este proceso, que es a la vez dindmico y cambiante, requiere ser pensado en términos
de anticipacién. Poder proveer a los nifios y nifias mejorar los proyectos, en donde ellos
tengan un lugar fundamental. Por lo cual, pensar infancia — educacién —futuro, también
se requiere pensar la educacién en esa direccién (Rodriguez, 2016).

Tabla 9. Dimension 4: Lugar de los niiios y nifias en el Modelo de accién educativa
J Concepto de ensefianza - aprendizaje

Dimension 2 Socioldgica Pedagodgica Epistemoldgica
Participacidn de los El proyecto de la Concepto de sujeto
- n nifias y nifias en la escuela explicita la que aprende
Nifias y nifios en la S
. . escuela participacién en la
accion educativa - . L .
Espacios de accién educativa

interaccion de los

11 Se basa en el trabajo de Elizabeth MacDonald y su trabajo con profesores de la Boston Public School
“the mindful teacher”



nifios y nifias juntos
a los adultos
- Perfil del docente en =~ Fundamentos de la
la accién pedagdgica = relacidon ensefianza-
aprendizaje
Concepto de cuidado
y bienestar de los
nifos y nifas
- Formas de aprender -
y protagonismo de
las nifias y nifios en
la accién educativa.

Modelo de accion
educativa de la
escuela >

DIMENSION 5. ESPACIOS Y TIEMPOS DE LA ESCUELA

Cuando el maestro y la escuela han tenido todos los resguardos para asegurar un espacio
libre, cognitivamente atractivo y motivante, siguiendo la idea de Hernando (2015) dice
que las escuelas del siglo XXI son aquellas en que todos /os espacios invitan a aprender.
Otro estudio que enfatiza la importancia de los espacios fundamenta que la escuela
debiera ser un espacio habitado por sus integrantes, no sélo la decoracion, sino el
significado y uso que se hace de ellos y que se perciben como espacios pensados
pedagdgicamente para abrir el mundo del aprendizaje y la socializacion de nifios y nifias,
de maestros y familias (Errazuriz, 2015).

Tabla 10. Dimensidn 5. Espacio y tiempo de la escuela
J, Concepto escuela |,

Socioldgica Pedagdgica Psicolégica Epistemoldgica
Dimension 6: - Organizacién - -
Espacioy del tiempo y su
tiempo de la objetivo
escuela-> pedagodgico.

 Organizacién del espacio y tiempo de la escuelat







Il. METODOLOGIA'Y
TRABAJO DE CAMPO






Il. METODOLOGIA Y TRABAJO DE CAMPO

Se presenta a continuacion el disefio metodoldgico. En primer lugar, se parte de la
focalizacién en la educacidn infantil y primaria, lugar desde donde se estudié la mejora
educativa, luego el objeto de estudio, posteriormente la dimensionalizacién, en la cual
se ha propuesto un modelo que ayude a analizar la multi-dimensionalidad de la mejora
de los centros educativos en vinculacién con el entorno.

En este capitulo, como mas adelante, se entenderd por educacién infantil como un
concepto genérico para abarcar los tramos que van desde los 0-3 afos y llegan a los
primeros afios de la educacién primaria (6-11 afios).

El disefio metodoldgico de este trabajo busca articular en su analisis la mejora educativa
a través de evidencias empiricas locales en Barcelona y Valparaiso, fruto del trabajo
cualitativo. Junto a referencias estructurales (indicadores de Espana y Chile), al cual se
ha denominado componente cuantitativo. Es importante destacar la revisidon
sociohistérica con la cual comienza el proximo capitulo para comprender el estado
actual de los sistemas educativos.

Por lo tanto, la organizacion del capitulo se divide en cuatro partes. La construccién del
objeto de estudio, el disefio metodoldgico y sus componentes, la descripcion del trabajo
de campo. Y finalizando el capitulo, la estrategia de analisis, a partir de la categorizaciéon
de las dimensiones del modelo de analisis.






4. OBJETO DE ESTUDIO

4.1. FOCALIZANDO LA MEJORA EDUCATIVA EN LA EDUCACION INFANTIL

Desde una perspectiva de los Derechos Humanos para los nifos y nifias, los gobiernos
deben garantizar el derecho de acompafiar a las familias en la crianza y el derecho a la
calidad educativa. Segundo, el derecho que reclama el interés superior del y la infante,
gue su opinidn es importante en todo proceso. Tercero, el derecho de jugar y tiempo
libre. Estos tres derechos son los margenes en que se ubica esta investigacion.

Lo anterior es parte de un discurso consensuado, pero en la practica no todas las nifias
y ninos tienen las mismas oportunidades de espacio, tanto escolar como cultural. Al
mismo tiempo la investigacién avala la importancia que involucra preocuparse de la
etapa 0-6, en donde se aporta al desarrollo de las nifias y nifios, junto con ser la base de
la socializacién y generacion de igualdad.

En el contexto europeo existen dos vertientes sobre los sistemas de educacion vy
cuidado, tal como se sefiala hay sistemas que sélo se preocupan de lo ultimo, mientras
otros realizan intervenciones de modo integral, es decir, han desarrollado un modelo
socio-educativo. Al mismo tiempo existen tipos de financiamiento publico y privado, los
cuales se diferencian entre los que privilegian un acceso temprano, el cuidado en el
hogar, entre otros, dependiendo del tipo sistemas/pais al que se haga referencia
(EACEA, 2009).

Palacios (2009), sefiala que para comprender los alcances de la educacion infantil, se
tienen que considerar aquellos factores que van mas alla de los aspectos estrictamente
educativos, es decir, se requiere pensar este nivel educativo como un proceso que se
realiza en un contexto y que esto ayuda a conseguir objetivos de aprendizaje.

Este trabajo doctoral integra y comparte la idea de que las escuelas estan conectadas
con su medio, por lo cual los barrios o las ciudades también son espacios para el
desarrollo de la infancia y la promocidon de mejores condiciones de vida. Asimismo, como
la cultura e identidad local deberian ser parte de la ensefianza y el aprendizaje.

Por lo tanto, el enfoque novedoso de los programas educativos orientados en integrar
el desarrollo infantil cognitivo y emocional, a través del juego y el descubrimiento como
parte de experiencias de aprendizaje basadas en la comunicacién, el cuidado y que
ayuden a fomentar la identidad personal y social de los nifios y nifias (Palacios &
Castafieda, 2009)

La etapa de educacion infantil destaca por su cardcter fundamental en el desarrollo
humano. Este periodo es considerado un proceso de cambio armdnico que favorece la
adaptacion al contexto social y cultural. La vinculacion con el adulto que cuida del nifio
y la nifia es vital desde el punto de vista emocional y a la hora de garantizar la satisfaccién
de las necesidades basicas del nifio (Red territorial de Educacion Infantil de Catalufia,
2009).

Cuando se habla de calidad de la educacién, se habla de llegar a tiempo con las
intervenciones de las politicas publicas. Diversos estudios del ultimo tiempo asi lo
destacan. La primera infancia requiere de atencion y de una mirada atenta con el nivel
0-3 anos y 3-6 afios. Experiencias de desarrollo que estos niveles en diversas latitudes
del mundo demuestran que en lo que se refiere a la escuela, ésta debe prepararse para
ellos, dejando atras un sistema basado en la légica que pone al nifio o nifla en un banco
frente al profesor (BID, 2015; Palacios & Castafieda, 2009; UNESCO et al., 2009).



4.2. LAS PREGUNTAS

Por otra parte, siguiendo la reciente investigacion de Hernando (2015), se puede
plantear el andlisis de escuela bajo cuatro fuentes curriculares (psicoldgica, pedagdgica,
epistemoldgica y socioldgica). A través de una lectura analitica, su investigacion es una
indagacién basada en la integracion disciplinar con foco en la mejora educativa y el
cambio acorde a lo que deberia ser una escuela hoy, teniendo en cuenta que existen
experiencias que ya estan siendo realidad bajo ldgicas mas integradoras.

Aunque no se comparta por completo su concepto de curriculum, es de interés la lectura
gue hace Hernando, primero porque es una mirada integrada de casos innovadores que
estan marcando precedentes en el mundo, pero puede que como experiencias
anteriores no puedan ser replicadas. Por tanto, la propuesta de esta investigacion
incorpora su organizacion en diferentes planos, pero con un objetivo analitico que se
complementa con las perspectivas tedricas e investigaciones revisadas con anterioridad.

La pregunta fundamental es ¢Como las escuelas enfrentan y/o articulan un discurso
sobre la mejora de la calidad de la ensefianza en un contexto de constante
transformacidn y exigencias por parte de la institucionalidad educativa? Para abordar
esta pregunta se han desprendido preguntas en 3 focos:

1. La escuela tiene un componente sociolégico, el cual da a conocer la relacién que
tiene el centro educativo tanto con su medio, como con el sistema educativo y la
sociedad. La escuela responde a los cambios de la sociedad, se puede pensar en una
organizacién mas o menos abierta a su comunidad, tanto interna (sus familias) como
externa (barrio, ciudad, pais). Al mismo tiempo que responde a los cambios, les son
exigidos desde fuera adaptaciones. Es lo que llamamos la direccién desde el sistema:

¢Qué tipos de relacion con la administracion educativa? ¢Cudl es el grado de
autonomia respecto de las prescripciones desde la administracion?, ¢ Cudl es la forma
en que trabajan los docentes del centro?

Esta dimension tiene al menos 3 niveles de analisis (sistema, centros, entorno), que
es la mas general y que nos sitda en los marcos de accion e interaccion de la escuela.

2. Laescuelatiene un componente psicoldgico y pedagdgico. Ejemplo de ello son todos
los avances en estudios sobre el aprendizaje. La escuela plantea un modelo de accion
educativo en donde los actores tienen un lugar y significacion. Poner énfasis en este
punto, es indagar sobre los procesos de aprendizaje en los proyectos educativos.
En lo que se refiere al componente pedagdgico, los fundamentos del aprendizaje no
se entienden separados de los fundamentos de la ensefanza, por tanto se han
fusionado en un foco. Esto lleva a preguntar sobre:

¢Cudles son las concepciones del aprendiz, maestro y familia en torno a la ensefianza
y el aprendizaje? ¢ Cudl es la vinculacion o importancia de la familia?

3. Por ultimo, la escuela tiene un tercer componente epistemolodgico, es decir, que sus
procesos de ensefianza y aprendizaje estan acorde a lenguajes, teorias y medios para
aproximarse al mundo.

éCudl es la concepcion sobre el conocimiento y por consecuencia, cudles son los
medios y/o herramientas que permiten mejorar la aproximacion al mundo?



A diferencia de la investigacion realizada por Hernando (2015), que buscé escuelas que
innovaran en alguna de las fuentes o pilares, se pretende hacer una lectura de la escuela
integral y vinculada a un contexto, porque tal como este autor plantea, la realidad de la
escuela no es segmentada al igual que la mejora educativa. Es decir, que esta
investigacion quiere lograr una lectura integral desde y hacia la escuela que realiza
acciones de mejora de su proyecto educativo en un contexto particular.

Se entiende que las escuelas no funcionan de manera aislada y autéonoma (Gordo i
Aubarell, 2010) , sobre todo aquellas escuelas publicas que estan sujetas a fiscalizacién,
seguimiento y otros mecanismos de control de sus acciones. Es por eso, que si bien el
modelo de Hernando u otros semejantes (Bellei et al., 2014; Hargreaves & Shirley, 2012)
tratan el discurso de la innovacidn con la incorporacién de la variable “presion externa”,
se busca aquella mejora educativa que implica movimientos envolventes hacia el
sistema y no experiencias particulares que se nutren de sus cualidades que la hacen
Unica y no replicable.

4.3 HIPOTESIS

Las escuelas (infantil y primaria) de Chile y Espafia es la unidad bdsica de la mejora
educativa. Quienes tienen que reconstruir su quehacer a partir de los pardmetros
institucionales de mejora educativa dictados por las politicas publicas, cuyos marcos de
referencia buscan desarrollar una gestion u objetivos centrados en mejorar el
desempeiio del sistema, lo cual puede contradecir los objetivos y acciones hacia el
aprendizaje que desarrolla la escuela.

Hipotesis 1:

Existen diferencias entre Chile y Espafa respecto del tipo de instrumentos para la mejora
educativa institucional, los cuales buscan controlar en mayor o menor medida el tipo de
estrategias que pueda llevar a cabo la escuela para la mejora.

Hipdtesis 2:

Los instrumentos o las orientaciones de las politicas educativas de mejora de la escuela
menos controladoras y mas sociales conllevan participacién e implicacién en el proyecto
educativo, lo cual mejora la percepcién en las familias y docentes orientados en el
objetivo comun de lograr aprendizajes de sus hijos e hijas.

Hipdtesis 3:
En escuelas donde las estrategias de mejora son mas integrales, enlazan estos objetivos

en una forma de trabajo que se plasma en el modelo de accidon educativa, donde el
espacio escolar trasciende al aula e implica una relacion con el contexto local.

Hipotesis 4:
Un modelo parcelado de factores o intervenciones aisladas en la escuela dificultan tener

una vision general de centro, por el contrario un modelo organizado de factores da
oportunidades de mejora aunadas en un proyecto comun.



5. METODO, TRABAJO DE CAMPO Y TECNICAS

“La investigacidn (...) educativa debiera ser un espacio en el que el
sistema encuentra un lugar para cobrar conciencia sobre si mismo”
(Gimeno S., 1997, p. 8)

5.1. EL METODO COMPARATIVO

A continuacion, se describe el disefio metodoldgico de tipo comparativo, el cual
responde a los objetivos de la investigacion que relacionan discursos vy significados de
las dimensiones de la mejora educativa en el centro educativo en un contexto pais.
Cuando se habla del disefio en este capitulo se refiere principalmente a las técnicas que
comprende esta investigacion.

Dentro de las ciencias sociales y de la sociologia en especifico, existe un pluralismo
metodoldgico. Este elemento, que ya ha estado presente en las perspectivas tedricas
para aproximarse a la realidad social de la escuela, bajo una perspectiva comparativa se
busca realizar un analisis explicativo en base a las hipdtesis que se ha planteado este
trabajo.

El trabajo comparativo reside en el interés de la investigacion de analizar “procesos, (...)
estructuras, y comportamientos, tanto en el espacio como en el tiempo” (Beltran, 2015,
p. 22), los cuales vuelven a ser de interés en los anos 50, cuando en el contexto de
posguerra los paises buscan mayor integracién y cooperacion econdmica y politica. Este
impulso hizo demandar conocimiento sobre las condiciones generales de vida y
consecuentemente la investigacidon comparativa sistematica (Rokka en Beltran, 2015).
También es relevante el interés por parte de las organizaciones internacionales por este
tipo de informacidn, sobre todo para acompafiar a los programas de ayuda.

Para llevar a cabo una aproximacion comparativa se ha de tener resguardo a las
diferencias (Cais, 1997). En este caso, a dos paises que han tenido procesos de desarrollo
social distintos y en polos opuestos del mundo (Latinoamérica — Europa), porque incluso
internamente pueden mostrar diferencias que no pueden ser generalizables, por lo cual
hay que resguardar el tipo de informacidén, su nivel y la pertinencia de comparar datos
o informacién fiable.

Esta investigacion compara dos paises, Espana y Chile, haciendo un énfasis en sus
sistemas educativos, siguiendo una definicion comun a este tipo de estudios se busca
establecer semejanzas y diferencias (Oinonen, 2004) de las estrategias nacionales de
mejora educativa que llegan a las escuelas. Comprendiendo que si bien un pais
latinoamericano y otro europeo pueden tener diferencias como el sistema politico
administrativo —que lo tienen- diversidad cultural y de otros tipos, Sahlberg sugiere
ubicar la mirada “en el papel de la educacidon en nuestras sociedades como piedra
angular de la economia, de las artes y del bienestar en general” (2013, p. 13).

Se busca en esta investigacion establecer asociaciones, siguiendo a Oinonen (2004), a
las cuales se llega por los dos componentes que se presentan en el siguiente apartado,
ya que se optd por una estrategia combinada para abordar los contextos nacionales, es
decir, uno cualitativo y otro cuantitativo. De alguna forma ir a lo que estd detras de las
tendencias estructurales generales, a partir de la revisidon de indicadores estadisticos
validados y armonizados por organismos internacionales y por otro un trabajo en



terreno, lo cual permite una aproximacion a las practicas, en las cuales se quiso indagar
en esta investigacidon. Todo aquello para lograr converger —-ambos componentes- en la
comprension del fendmeno de la mejora educativa. En la tabla n211 se presenta una

descripcidn sintética del disefio:

Tabla 11: Descripcion del disefio metodoldgico comparativo

Componentes
comparativos

Cuantitativo

Cualitativo

Método de
investigacién??:

Datos secundarios

Trabajo de campo

Investigacion
documental

Ventajas

No implica un
gastoen la
produccion de la
informacion. Se
aprovechan
grandes bases de
datos
representativas
por pais para
abordar
determinados
temas de otro
enfoque o acorde
a los objetivos de
la investigacion.
Suele generar una
informacién mas
rica y profunda
que otros
métodos.

La etnografia
puede
proporcionar una
comprensiéon mas
global de los
procesos sociales
En funcion del
documento
utilizado, puede
proporcionar
datos para un
analisis en
profundidad.

Justificacion

Existen proyectos
de investigacidn, a
escala comparada,
gue estan
generando
informacién valiosa
con relacién a la
escuelay que en el
contexto de esta
investigacion seria
imposible de
producir.

Se abordaron
pequenos grupos
(escuelas).

Los resultados son
aplicados dentro de
su contexto, pero
se busca
complementarlo
con mas de un
trabajo de campo o
€aso por pais.

La documentacién
que se utilizo es de
produccion propia
de cada caso.

El riesgo es la no
uniformidad de los
documentos.

Técnica de
investigacion
Bases de datos de

proyectos
internaciones, y/o
medicién de
indicadores
educativos

Observacion
Fotografia®3
Entrevistas

Proyecto
educativo
Paginas web

Fuente: Elaboracidn propia en base a Giddens (2013b); Marquez (2006)

12 Seglin Giddens (2013), los cuatro principales métodos de investigacién son: Trabajo de campo,
encuestas, experimentos e investigacion documental.
13 Desde la teoria de Goffman hay una interesante reflexién sobre cdmo se puede incorporar la fotografia
al analisis de la realidad social. Sin embargo, advierte que su la utilizacion de esos medios dentro la

investigacion ha de ser prudente y justificada epistemolégicamente (Goffman, 2009)



5.2. LOS COMPONENTES DE LA COMPARACION

5.2.1. EL COMPONENTE CUANTITATIVO

Parte de la tendencia por la cuantificacion de la educacidn reaparece, como se presenta
en capitulo tedrico, en los afios noventa, donde resurge la teoria del capital humanoy
la fuerza orientadora de los organismos internacionales para evaluar y reorientar las
inversiones realizadas en la década anterior.

La evaluacion de los sistemas educativos y seguimiento del desempefio, se ha hecho
frecuente y cada vez mas utilizado por los gobiernos. Recoge el interés por la ubicacion
en las clasificaciones, cuyo énfasis es la evaluacion de las medidas llevadas a cabo y que
también oriente la mejora cualitativa de la educacion. “De acuerdo con este supuesto
basico, la adopcidon de decisiones encaminadas a la mejora de la actividad educativa sélo

Indicadores para
analizar el
desarrollo y el
bienestar, mas alla
del PIB.

“(...) la importancia de
prestar mas atencidn a
los multiples factores
que van mas alla del PIB
y que conforman las
experiencias de vida de
las personas. También
implica que hay
oportunidades para los
paises con niveles
similares de desarrollo
econdémico (...) para
lograr un crecimiento
mas incluyente y un
mejor nivel de bienestar
” (OCDE, 20153, p. 5)

El informe citado,
destaca el esfuerzo de
reconocer las reservas
del presente (en
términos de capital
econdémico y social) para
poder pensar un
desarrollo sustentable
para el futuro.

puede asentarse sobre una informacion rigurosa, contrastada y
equilibrada, que ademas debe ser difundida publicamente y
estar abierta al debate” (Tiana Ferrer, 2013, p. 18).

Los organismos internacionales como el Banco Mundial, la
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico
(OCDE), UNESCO, entre otros, han desarrollado esfuerzos en
armonizar la informacién cuantitativa, por medio de la cual las
instituciones de los gobiernos puedan realizar un seguimiento de
las politicas en determinadas areas de interés.

La premisa que esta detras del trabajo de sistematizaciéon de
informacién es que el desarrollo econdmico de los paises va de
la mano de la mejora de sectores clave, como la educacién o la
salud. Para lograrlo los organismos internacionales abastecen de
informacién rigurosa sobre cdmo consolidar una politica
econdmica que de estabilidad y que a partir de ahi se lograra
impactar en lo demas. Lo que es claro, de momento, es que el
crecimiento econdmico no deviene necesariamente en igualdad
de las condiciones de vida.

Normas sobre la distribucion de la riqueza, las prioridades
presupuestales, focalizacion de los servicios sociales, e incluso
acceso o cobertura de ellos, entre otros, ayudan a comprender
un modelo de sociedad. Una opcidén puede ser enfatizar el
bienestar provisto por el Estado a través de politicas o garantias
sociales, o que dependa de privados su provision.

Es por eso que el objetivo de este apartado es realizar una
lectura que va desde aspectos generales de la sociedad, hasta
llegar al ambito educativo, siempre desde una lectura macro,
donde existe una relacion entre el desarrollo educativo,
econdmico y social de Espafia y Chile. Por lo cual, la premisa que
se sigue es organizar una lectura de procesos y relaciones entre
los indicadores para establecer comparaciones (Tiana Ferrer,
1997, 2013).



Los andlisis de los sistemas educativos son en si mismos un desafio complejo que
requiere un trabajo de sistematizacion, ajuste y delimitacion que permita entender de
forma comparada la realidad de los dos paises que son analizados. En este caso los datos
secundarios tienen la ventaja de que existe una gran cantidad de informacidn disponible
de forma gratuita y de acceso abierto. Ademads, permite una recoleccion de datos
ordenados, armonizados, con los cuales en algunos casos se puede lograr registros
temporales relevantes para percibir cambios y comparaciones (Mezo, 2016)

Esta etapa conlleva una sistematizacion de datos recopilados por organismos
internacionales, los que estan al servicio de las investigaciones e instituciones publicas
de los distintos gobiernos. Se persigue en este apartado analizar la realidad social para
aproximarse al contexto de los sistemas educativos desde una perspectiva cuantitativa
y comparada de Chile y Espaiia.

En esta investigacion, el uso de estadisticos o mediciones comparativas en diversas
areas busca fundamentar una panoramica, dada la sistematicidad y rigurosidad en el
cuidado de las fuentes de informacién, en ningln caso se persigue realizar un juicio
sobre la ubicacion de un pais. El trabajo de esta etapa quiere poner en comparacion el
estado actual de ambos paises en el camino del bienestar social.

Aprovechando las multiples fuentes de datos e indicadores se realizara una
contextualizacidn a esta investigacidon, considerandose una herramienta necesaria de
referencias y/o de consulta para estudios comparativos de tipo cualitativo. Para este
trabajo cobran relevancia los indicadores que ayuden a organizar una imagen de los
paises y temas relacionados con el ambito educativo.

A. DEFINICION DE LOS CRITERIOS DE SELECCION

El primer aspecto relevante para la sistematizacion de los datos es el rango temporal de
los mismos. Para esta investigacion se ha tomado como referencia el decenio 2005-
2015, que abarcan el periodo pre y pos crisis econdmica. Acorde al objetivo propuesto,
es mas que suficiente esta definicidn temporal, ya que se persigue una imagen general
de los indicadores en cuestion.

Junto a lo anterior, se buscd resguardar el criterio de calidad de los datos, es decir, por
una parte que fueran recogidos por organismos internacionales con validaciones
internas de la calidad de sus estadisticas, con cobertura suficiente para abarcar el
periodo definido de interés para esta investigacidn, que la fuente incluya a ambos paises
y que los indicadores de éstos sean comparables.



ETAPAS DE SELECCION DE LOS INDICADORES

Definicién de la temporalidad de datos: es importante destacar que las bases de
datos que permiten realizar comparacion entre los paises, incluidos Espafia y
Chile, es reciente y aun en desarrollo. Por lo cual, supone una seleccion de datos
cuya disponibilidad cumpla los criterios de armonizacion y accesibilidad.

El rango temporal para esta investigacion ha sido de 10 afios hacia atras, un
decenio, teniendo en consideracion disponibilidad de datos, periodicidad vy
actualizacion. Ademas, es un tiempo considerable cuando lo que se busca es
detectar tendencias en los datos. Cada grafico o rango de datos, en general,
muestra el periodo 2005-2015, proporcionando la informacién cuando estos no
estan disponibles.

Fuentes de informacion: se ha utilizado como base de datos principal la
informacién de la OCDE, organismo que organiza sus indicadores por area de
desarrollo.

a. Las ventajas de esta herramienta es que OECD.Stat
(http://stats.oecd.org/) es una plataforma estadistica en linea,
actualizada y de libre acceso.

b. Se pueden descargar grandes cantidades de datos, segmentarlos y
seleccionarlos por pais y rango de tiempo.

c. Ademas, cuenta con detalles sobre las definiciones de los indicadores
(que son incorporados al glosario de este trabajo), sus referencias
técnicas, metodoldgicas y las fuentes de donde provienen los datos.

Otra fuente de datos es la del Banco Mundial, principalmente la base Indicadores
para el desarrollo mundial (http://databank.bancomundial.org), el objetivo es
complementar datos que no se encuentran disponibles en la primera base
mencionada y también contrastar las fuentes.

Todos los datos disponibles cuentan con su respectiva fuente, ademas de
presentar el glosario de indicadores y las fuentes en los anexos de este trabajo.
Revision de informes estadisticos producidos para Chile y Espafia por la OCDE,
principalmente los documentos de trabajo, que seran citados en las
explicaciones de los graficos, los cuales ponen en perspectiva las principales
tendencias en relacion al crecimiento econdmico, el efecto de la crisis y el
impacto en el bienestar y el acceso a servicios.
Organizacion de los indicadores:

a. Indicadores de contexto, basicamente demograficos.

b. Indicadores macro, econdmicos, sociales y educativos.
Andlisis comparado y principales tendencias a partir de los datos desde una
vision global e integrada del periodo seleccionado.




Tabla 12. Sintesis de indicadores utilizados

Dimension

Demografica

Econdmica

Indicador

Poblacion
total

PIB per
capita
Crecimiento
anual

Trabajo

Desagregacion
Por pais

Hombres/mujeres
Poblacion en edad laboral (15-64 afios)
Poblacion menores de 15 afios

Poblacién mayor de 65 afios

Tasa de crecimiento de la poblacién

Tasa de fertilidad

Por pais

Por pais
Por pais

Empleo Por grupos de edad
Hombres/Mujeres
Por pais

Desempleo  Por grupos de edad
Hombres/Mujeres

Unidad Temporalidad

Miles 2005-2014

Miles
% de la poblacion
% de la poblacion

% de la poblacion

Nacimientos/muerte-
migracion

Valores 2011-2014
(-1,2-2,4)

Nifio/mujer

Valores 2011-2014 (1,2
-3,1)

US Délares 2005-2015

% del PIB 2005-2015

% del grupo de edad 2005-2015

% de la poblacidn 2005-2015

Fuente
OECD (2016), "Labour Force Statistics:
Population and vital statistics", OECD
Employment and Labour Market
Statistics (database).
DOI: http://dx.doi.org/10.1787/data-
00287-en

OECD (2016), Gross domestic product
(GDP) (indicator).

Banco Mundial
http://datos.bancomundial.org/
OECD (2017), Unemployment rate
(indicator). doi: 10.1787/997c8750-en

OECD (2017), Employment rate
(indicator). doi: 10.1787/1de68a9%b-en



Continuacion
Dimension

Socioecondmica

Educativa

Indicador
Gastos social

Desigualdad
de ingresos
(GINI)™

Pobreza

Gasto en
educacién

Acceso a la
educacién

Desagregacion

Por pais

Por pais

Diferencias entre quintiles de ingreso

Por pais
Grupo de edad
Total

Por nivel
educativo

Tasa neta de
matricula

Matriculacion
en la educacion
de la primera
infancia

Pre — primaria
Primaria
Secundaria
terciaria

Por nivel
Pre-primaria
Primaria
Secundaria
Terciaria
Total
Publico
Privada

Unidad
% del PIB

% del PIB nacional

PPPS por estudiante
Por estudiante como %

del PIB
% del grupo de

poblacién en edad
oficial

Cantidad total

Temporalidad
2008-2015

2009-2013

2013

2002-2013

2002-2013

2004-2014

2014

Fuente
OECD (2016), "Social Expenditure:
Aggregated data", OECD Social
Expenditure Statistics (database).DOI:
http://dx.doi.org/10.1787/data-00166-
en
OECD (2017), Income inequality
(indicator). doi: 10.1787/459aa7f1-en

OCDE

http://databank.worldbank.org/data/r
eports.aspx?source=Education%20Stati
stics&preview=off

http://databank.worldbank.org/data/r
eports.aspx?source=Education%20Stati
stics&preview=off

http://databank.worldbank.org/data/r
eports.aspx?source=Education%20Stati
stics&preview=off

http://databank.worldbank.org/data/r
eports.aspx?source=Education%20Stati
stics&preview=off

14 El indice de GINI, tanto en las bases de datos de la OCDE como en las del Banco Mundial, no disponen de datos para la serie completa de Chile.




Continuacion
Dimension

Educativa

Indicador
Resultados

Primera
infancia

Desagregacion
Evaluaciones Por pais
internacionales | Matematicas
(PISA) Ciencias

Lectura

Early childhood
education and
care (OECD)

Por pais

Unidad
Promedio en cada
competencia:

* Lectura

e Matematicas

e Ciencias
Distribucion por
niveles

Resultados
Participacion en la
educacion

Gasto en educacion
pre-escolar
Maestros

Temporalidad
2006-2015

2014
2015

2013

2014

Fuente
OECD (2016), Reading performance
(PISA) (indicator). doi:
10.1787/79913c69-en

OECD (2016), Mathematics
performance (PISA) (indicator). doi:
10.1787/04711c74-en

OECD (2016), Science performance
(PISA) (indicator). doi:
10.1787/91952204-

World Bank (2017). Education
Statistics.
http://databank.worldbank.org/data/r
eports.aspx?source=Education%20Stati
stics& preview=off#

OCDE (2017) Early Childhood Education
and Care
http://gpseducation.oecd.org/

Fuente: Elaboracion propia en base OCDE (2017) Data Base (https://data.oecd.org/) y Wordl Bank (2017). Statistics (http://datos.bancomundial.org/)




5.2.2. ELCOMPONENTE CUALITATIVO

El objetivo principal, tal y como sostiene esta tradiciéon dentro del acervo cientifico, se
busca poner en el centro “las experiencias de vida de las personas y la cualidad de
manifestacion emocional que ellas tienen” (Mella, 1995, p. 14).

Tal como se busca describir un fendmeno que acontece en la escuela y profundizar en
la opinidn sobre el funcionamiento de las instituciones, el método de investigaciéon
principal y de donde surge la mayor informacidn, es el trabajo de campo.

A fin de disefar, proponer y validar el disefio, es lo que en el contexto de esta
investigacion —junto a responder a los requerimientos éticos de un trabajo que
interactUa con personas- queda plasmado en el protocolo de presentacion. El trabajo de
campo contd con dos momentos, el primero fue la busqueda de escuelas en la ciudad
de Barcelona, la posterior invitacién al trabajo, la presentacion y coordinacién del
periodo. El segundo momento, con la misma secuencia, se realizd al afo siguiente en
Chile, cuyo trabajo de campo se llevéd a cabo en la ciudad de Valparaiso.

Al ser un trabajo cualitativo, este proceso involucrd la seleccidon y busqueda de las
escuelas. La realizacién de dos instrumentos de registro de la informacion, lo que se ha
llamado periodo de pre-campo. El trabajo empirico en las escuelas (primero en
Barcelona, y luego en Valparaiso), se realizé en dos momentos temporales diferentes,
pero que con el objetivo de orden serd presentado acorde a la estructura del diseno.

A. LA SELECCION DE LAS ESCUELAS

Debido a que el caso de estudio se centra en la mejora educativa de las escuelas en dos
paises, siguiendo la denominacién de Stake (2003), los centros que fueron
seleccionados fueron instrumentales en el caso de Barcelona, ya que tienen el objetivo
de buscar u obtener ideas de un tema mds amplio, y seleccionadas dentro de un marco
muestral en el caso de Valparaiso. .

BARCELONA, ESPANA

En el caso de Barcelona, la seleccidn de los casos se diferencia de los casos de Valparaiso
por varios motivos. Primero, no fue posible conseguir acceso a bases de datos que
permitieran establecer criterios de seleccion en base a indicadores de desempefio.
Segundo, hay que destacar que el objetivo de la seleccion de centros se guid por un
criterio genérico, basado en la recomendacion de expertos, cuyo interés esta en la forma
de gestidn y organizacion de mismo, es decir, a partir de un criterio tedrico y practico
avalado por una recomendacion, se buscd casos de referencia para la comparacion.

No se buscé una representatividad, porque el objetivo es analitico, pues bajo el criterio
de ejemplificacion se busca pesquisar las diferencias entre los tres casos. Como plantea
Coller (2000), se busco contrastar una hipdtesis en torno a los procesos de mejora
educativa a través de los discursos de los agentes educativos seleccionados en cada
centro.

Por lo anterior, la seleccidén de las escuelas en este caso fue distinta, se parte de la
premisa de experiencias cercanas y accesibles!. El primero de los casos se llega a través

15 Hay que tener en cuenta que la autora al no tener redes de referencia para poder entrar en el campo
educativo o sistema de ensefianza de la ciudad de Barcelona.



de un contacto directo, que lleva al segundo. Y el tercero por una recomendacion de
experiencias innovadoras de la ciudad. Casos que en la ciudad de Barcelona, estan
teniendo cada vez mas presencia, tanto en el ambito concertado como en las escuelas
publicas.

Contexto urbano de las escuelas de Barcelona Capital

La ciudad de Barcelona tiene una organizacién administrativa y territorial en base a
distritos, los que internamente se dividen en barrios: Ciutat Vella, L'Eixample, Sants-
Montjuic, Les Corts, Sarria-Sant Gervasi, Gracia, Horta-Guinardd, Nou Barris, Sant
Andreu y Sant Marti.

En la ilustracién n25, se muestra una mapa general, el que permite tener un contexto
geografico de donde estan las escuelas de los casos seleccionados. A continuacion, en la
tabla n213, se presenta informacidn sobre la distribucidn de la sescuelas por barrio.

llustracion 5: Mapa distrito Sarria-Sant Gervasi y colindantes
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Fuente: Consulta a través de Google Maps (https://www.google.es/maps/@41.3990357,2.1637261,13.75z)

Tabla 13. Escuelas de infantil y primaria - Barcelona

Curso 2014-2015 Publicos % del total Privados % del total Total
1. Ciutat Vella 18 64,2 10 35,7 28
2. Eixample 22 25,8 63 74,1 85
3. Sants-Montjuic 33 50 33 50 66
4. Les Corts 11 29,7 26 70,2 37
5. Sarria-Sant Gervasi 13 17,3 62 82,6 75
6. Gracia 21 44,6 26 55,3 47
7. Horta-Guinardo 33 49,2 34 50,7 67
8. Nou Barris 37 62,7 22 37,2 59
9. Sant Andreu 29 51,7 27 48,2 56
10. Sant Marti 50 56,1 39 43,8 89
Total 267 43,8 342 56,8 609

Fuente: Estadistica de I'Ensenyament. Departament d'Ensenyament. Generalitat de Catalunya.
(http://www.bcn.cat/estadistica/castella/dades/anuari/cap05/C0502010.htm)
A partir del cuadro anterior, se puede considerar que la ciudad de Barcelona es bastante
extensa y tiene evidentes diferencias. Para la eleccién de las escuelas se recurrié a
informantes claves para recomendar centros cercanos al distrito de Les Corts en primera
instancia. Se explica en profundidad cémo fue la seleccion a continuacion.



La experiencia previa del trabajo de fin de master, marcé el camino en este sentido, ya
gue por una parte hay que considerar las autorizaciones y medios a través de los cuales
se consigue coordinar con una escuela el desarrollo del trabajo de campo, las que ya se
habian abierto en el proceso mencionado. Ante esta situacidn, se aprovechan los
vinculos realizados con la direccidn de un EAP® del barrio de Gracia, este mismo
contacto sugiere escuelas, que por su modelo educativo, ubicacion y barrio, podrian ser
posibles casos para invitar ser parte de esta investigacion, valiéndose de la seleccion en
criterios que abarcaran ciclo y tipo administrativo (infantil/primaria,
publica/concertada).

Por lo tanto, la seleccion de los centros educativos en la ciudad de Barcelona se basé en
criterios de reconocimiento de experiencias relevantes en el campo educativo y facilidad
de acceso, es decir:

1. Reconocimiento de experiencias relevantes en el campo educativo: escuelas que
llevan a cabo practicas orientadas a mejorar la gestidon y la experiencia educativa
de sus estudiantes.

2. Acceso: facilidades de acceso directo al centro, previo contacto con la direccion
de la escuela y presentacion del proyecto.

La escuela infantil — bressol

La escuela infantil municipal - bressol fue incorporada por el disefo y la equivalencia a
nivel de educacion parvularia de Chile y por el interés que representa la etapa de
educacién infantil 0-3 en el contexto de esta investigacidn. Las escuelas bressol tienen
un caracter plenamente educativo y una importante funcién social, que ayuda a conciliar
la vida personal, familiar y laboral de las familias. Es un modelo de accidon educativa
articulado en una red que cubre toda la ciudad y que cumple con las condiciones
estructurales por igual en la mayoria de los centros. Ademas, actualmente es un
referente para la ciudad de Barcelona.

La tarea educativa en las escuelas bressol estda en manos de equipos de profesionales
cualificados, quienes con la participacidon de las familias, trabajan para que los nifios y
ninas desarrollen plenamente sus capacidades, ofreciéndoles las ayudas y retos que
necesitan para aprender y desarrollarse de forma arménical’.

La escuela infantil — primaria

La escuela publica infantil y primaria constituye un ejemplo de escuela publica, que
deviene de una fusidn y un contexto de renovacién pedagdgica que aun hoy se conserva
en su proyecto educativo.

Hoy ubicada en un contexto barrial donde predomina la oferta concertada es
interesante conocer las acciones que la escuela ha llevado a cabo a través de diversas

16 E| trabajo al que se hace referencia es el Trabajo de fin de Master, realizado en el EAP del barrio de
Gracia, donde se entrevisté a su director y profesionales que asisten a escuelas para realizar
asesoramiento externos en diversas areas, principalmente psicopedagogica.

17 Para conocer mas sobre las escuelas bressol de ciudad de Barcelona
http://ajuntament.barcelona.cat/escolesbressol/es/el-modelo-educativo-de-las-escoles-bressol-
municipales).
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alianzas, tanto con organizaciones publicas, redes de escuelas del barrio, junto con la
oportunidad de ser parte de proyectos de innovacidon como ser parte de las escuelas
inclusivas de la ciudad, escuelas sustentables y amigables con el medio ambiente. Esto
lo hace mas interesante ya que se ha provocado una alianza de actores interesados en
abrir la escuela a oportunidades de aprendizaje para sus estudiantes.

La escuela infantil, primaria y ESO — ejemplo de innovacion

Este centro ha estado realizando un trabajo de renovacién de su proyecto educativo en
todos los ambitos de la organizacidén del centro. Desde su mirada éPor qué lo han
hecho?, porque el equipo ha decidido ir un paso adelante y mirar a la educacion de cara
al futuro. El proyecto de este centro, que se concretiza en cada profesional, tiene una
forma particular y al mismo tiempo articulada de entender la mejora educativa. Han
transformado su centro en una escuela de futuro, abierta a su entorno.

Esta escuela ha recibido en mayo 2015 el “Premi Ensenyament” de la Fundacidn Circulo
de Economia de Barcelona. También, es una de las cuatros escuelas a nivel estatal, con
el reconocimiento de “Changemaker” de la Fundacién Ashoka.

VALPARAISO, CHILE

Para la seleccion de los centros educativos de Chile, se considerd el sistema de medicidn
de la calidad de la educacion (SIMCE)'8, el que permite tener un marco estadistico del
desempefio de las escuelas, basado en pruebas estandarizadas que se realizan en el pais
cada afio. Los fines de este sistema son evaluativos, de seguimiento curricular externo,
el cual busca dar una sefnal explicita sobre los objetivos de aprendizaje considerados
fundamentales para el Ministerio de Educacion®®

Segun la documentacién oficial “las evaluaciones periddicas realizadas en el sistema
escolar chileno, buscan obtener informacién relevante que permita tomar decisiones en
torno a las acciones y estrategias que son posibles llevar a cabo para mejorar la calidad
de la educacion” (Departamento de Pruebas Nacionales. Division de evaluacién de
logros de aprendizaje, 2012, p. 1).

Actualmente, es un sistema que permite la clasificacion de las escuelas, la comparacion
del desempeno segun el tipo de dependencia (administracidon) a diferentes niveles e
informar a la comunidad educativa del posicionamiento de su escuela respecto de otras
de iguales caracteristicas socioecondmicas.

18 E| SIMCE es una evaluacién externa a la escuela y censal, evalla tres sectores del conocimiento:
lenguaje, matematicas, ciencia sociales y naturales. Segun el plan 2016-2020 elaborado por la Agencia de
Calidad de la Educacion -que toma la direccidn y aplicacién de esta prueba a partir del afo 2012-, en
términos de evaluacién de sistema, se busca una reduccién en la cantidad de pruebas, porque se aplica
desde segundo de primaria en forma muestral, en sexto y octavo de educacién primaria intercalan sus
evaluaciones (2016 y 2017 respectivamente). Sin embargo, se mantienen las pruebas para cuarto de
educacidn basica (lenguaje y matematica) y segundo medio de educacidon media o secundaria (lenguaje,
matematica y ciencias naturales) con sus evaluaciones anuales.

19 para mayor informacién se puede consultar http://www.agenciaeducacion.cl/simce/que-es-el-simce/
o en el capitulo de Introduccion al caso de Chile.
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Las bases de datos disponibles son publicas??, pero no homogéneas en su forma de
presentacion hasta la medicidn del afio 2014. En el contexto de esta investigacion se han
seleccionado los datos del afio 2013, ya que cuenta con informacién a nivel de escuelas,
ciudad, region, pais. Informacién que no estd disponible en las bases de la medicién del
afno 2014, ni del anterior 2013.

Al ser la Unica referencia de mejora del desempefio de las escuelas a nivel nacional, o de
la efectividad de las escuelas en los sectores de aprendizajes evaluados, para la seleccién
muestral se considerd la evaluacién de 42 afio bdasico. Esta prueba es la que
tradicionalmente se ha llevado a cabo dentro del contexto del sistema de medicion de
la calidad educativa (SIMCE).

Al mismo tiempo, se tomd una decisidn practica con relacidn al aspecto territorial de la
muestra. Por motivos de accesibilidad y costos del trabajo de campo, la muestra se
focaliza en la V region de Valparaiso, especificamente en la comuna de mismo nombre:
Valparaiso. A continuacion, se presentan los detalles de la seleccién de las escuelas de
la zona, cuyo principal filtro es que hayan mejorado su rendimiento en el periodo 2013-
2014.

Contexto urbano de las escuelas del Departamento provincial de Valparaiso

A partir de lo anterior, el primer criterio muestral fue considerar las escuelas que
componen lo que se denomina Gran Valparaiso, conformado por Vifia del Mar, Concén,
Quilpué y Villa Alemana.

Segun la base de datos del SIMCE, las comunas que componen el departamento
provincial DEPROV Valparaiso (distribucion administrativa de educacion) cuentan con
384 escuelas, representando un 50,32% del total regional.

Tabla 14: Distribucién de las escuelas, DEPROV Valparaiso.

Comuna N2 de escuelas
Casablanca 16
Concon 13
Isla de Pascua 3
Juan Fernandez 1
Departamento provincial de Valparaiso Puchuncavi 14
Quilpué* 68
Quintero 8
Valparaiso* 108
Villa Alemana* 42
Vifia del Mar* 111
Total Valparaiso 384
Total general region 765

Fuente: Base de datos resultados SIMCE 2013 (http://www.agenciaeducacion.cl/investigadores/bases-
de-datos-nacionales/)
*Comunas seleccionadas

20 E| acceso a las bases de datos se realiza a través de la pagina web de la Agencia de Calidad de la
Educacion, en la cual disponen una seccidon para Investigadores, hasta la fecha 23/03/2016 las bases de
podian consultar y descargar en http://www.agenciaeducacion.cl/investigadores/bases-de-datos-
nacionales/, desde el periodo 1998-2014.
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Para esta investigacién se descartan, por motivos de traslado, las islas de Juan Fernandez
e Isla de Pascua y aquellas comunas mas lejanas de Valparaiso (Quintero, Puchuncavi,
Casablanca y Concdn). En esta ocasién solamente se consideran aquellas comunas
urbanas colindantes territorialmente, es decir, Valparaiso, Vifia del Mar, Quilpué y Villa
Alemana, como muestra el mapa:

llustraciéon 6: Mapa comunas colindante a Valparaiso
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Fuente: Consulta a través de Google Maps (https://www.google.es/maps/@-33.0051303,-
71.4638889,11.75z)

A partir de lo anterior, la seleccién parte de un marco muestral general de 329 escuelas
(Quilpué 68, Valparaiso 108, Villa Alemana 42, Viiia del Mar 111).

Seleccion de escuelas

Las escuelas, en el sistema educativo chileno, se pueden dividir segin el tipo de
administracion:

= Escuelas publicas o municipales, Unicamente se financian con el aporte directo
de la subvencién por matricula escolar vigente (voucher)

= Escuelas subvencionadas o concertadas, que reciben una subvencién por parte
del Estado (igual a las publicas) y las familias realizan un copago que puede variar
segun el sector y nivel socioecondmico de las familias.

= Finalmente estan las escuelas privadas, las que no reciben financiamiento o
aporte por el Estado y la matricula depende de las familias en un cien por cien o
por aportes de privados.

Para esta investigacion se consideran de interés aquellas que se rigen por la normativa
general de educacion, ya que las escuelas privadas tienen autonomia respecto de sus
planes y programas educativos. Sin embargo, entran en las evaluaciones censales del
sistema educativo.
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19 filtro: Escuelas con financiamiento publico

Al descartar las escuelas privadas (37 escuelas que corresponden a un 11,2%), el marco
muestral se reduce a 292 escuelas con financiamiento publico, distribuidas por comuna
y dependencia segln la siguiente tabla:

Tabla 15: 12 Filtro "Dependencia administrativa"

COMUNA Dependencia administrativa N2 de escuelas
Quilpué Municipal 19
Subvencionada 47
Total Quilpué 66
Valparaiso Municipal 43
Subvencionada 57
Total Valparaiso 100
Villa Alemana Municipal 12
Subvencionada 26
Total Villa Alemana 38
Vifna del Mar Municipal 39
Subvencionada 49
Total Vina del Mar 88
Total muestra 12 filtro 292

Fuente: Base de datos resultados SIMCE 2013 (http://www.agenciaeducacion.cl/investigadores/bases-de-datos-
nacionales/)

22 filtro: clasificacion socioeconémica

Al inicio de este apartado se menciona que el sistema de evaluacion de la calidad chileno
considera la variable socioecondmica?! (escuelas de nivel alto, medio alto, medio, medio
bajo y bajo) como una pieza clave o fundamental para realizar las comparaciones entre
escuelas. A partir de esta idea, la cual tiene implicancias de distribucion o segregacién
territorial de las escuelas, se aplico el segundo filtro denominado en las bases de datos
“grupo socioecondmico del establecimiento”.

Con la finalidad de tener un plano general y cercano a la seleccion que se realizé de las
escuelas de la ciudad de Barcelona. Hay que tener en cuenta que las escuelas publicas
de ambas ciudades no tienen las mismas caracteristicas socioecondmica, tampoco
existen clasificaciones que permitan establecer un criterio Unico, es decir, que las
escuelas tienen caracteristicas socioecondmicas que se entienden dentro de su contexto
nacional.

Por lo tanto, dentro del marco de la muestra de Chile, teniendo en cuenta los
antecedentes que se presentan en el capitulo de contextualizacién del pais, se ha
aplicado el 22 filtro de “nivel socioeconémico”, dejando dentro a las escuelas que
cumplen el nivel Medio y Medio alto, entendiendo cada clasificacién como:

21 La construccidn se realiza en base a las variables: 1. Nivel educacional de la madre; 2. Nivel educacional
del padre; 3. Ingreso econémico total mensual en el hogar; y 4. indice de vulnerabilidad (IVE-SINAE). Las
tres primeras variables se obtienen a través del cuestionario aplicado a padres y apoderados de los
estudiantes evaluados en 2013. La cuarta variable es aportada por la JUNAEB (Junta Nacional de Auxilio
Escolar y Becas)
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= Nivel socioecondmico “medio”, son aquellas escuelas cuyas familias declaran
tener entre 11y 12 de escolaridad y un ingreso por hogar?? varia entre $340.001
y $550.000 (entre 502 USD y 811 USD?3).

= Nivel socioecondmico “medio alto”, son aquellas escuelas cuyas familias han
declarado tener entre 13-15 afios de escolaridad y un ingreso del hogar que varia
entre $550.001 y $1.250.000 (entre 812 USD y 1845 USD).

La finalidad de incorporar dos grupos socioeconémicos dentro de la muestra fue para
ampliar el margen de eleccién de escuelas. También, para poder tener en consideracién
dentro del marco otras caracteristicas cualitativas como el proyecto educativo,
innovaciones reconocidas, como en el caso de Barcelona, y tener un margen mds amplio
al momento de comenzar las gestiones del trabajo de campo (mayor cantidad de
opciones que cumplan los mismos requisitos.

Por lo tanto, tras aplicar el 29 filtro, la muestra queda se la siguiente manera:

Tabla 16: 22 Filtro “Escuelas por comuna, dependencia y nivel socioeconémico Medio y Medio alto”

COMUNA DEPENDENCIA GRUPO SOCIOECONOMICO N2 de escuelas

Quilpué Municipal Medio 7
Total Municipal 7

Subvencionado Medio 24

Medio Alto 16

Total Subvencionado 40

Total Quilpué 47
Valparaiso Municipal Medio 5
Total Municipal 5

Subvencionado Medio 24

Medio Alto 20

Total Subvencionado 44

Total Valparaiso 49

Villa Alemana Municipal Medio 4
Total Municipal 4

Subvencionado Medio 14

Medio Alto 6

Total Subvencionado 20

Total Villa Alemana 24

Vifna del Mar Municipal Medio 16
Total Municipal 16

Subvencionado Medio 24

Medio Alto 16

Total Subvencionado 40

Total Vina del Mar 56

Total muestra 22 filtro 176

Fuente: Base de datos resultados SIMCE 2013 (http://www.agenciaeducacion.cl/investigadores/bases-
de-datos-nacionales/)

22 Tener como referencia que el ingreso minimo mensual en Chile a contar del 01 de enero de 2016, tiene
un valor de $250.000, para los trabajadores mayores de 18 afios de edad y hasta de 65 afios de edad,
equivalente a 369 USD.

2 Valor de un Délar observado equivale a $677,44 pesos chilenos. Actualizado por Ultima vez el
23/03/2016 en http://si3.bcentral.cl/Indicadoressiete/secure/Indicadoresdiarios.aspx
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Tal como se puede apreciar en la tabla 16 las comunas seleccionadas no tienen escuelas
publicas que estén en el nivel socioecondmico medio alto, por lo cual se justifica la
ampliacidon del marco muestral a mas comunas y se refuerza la idea de que el nivel
socioeconémico se correlaciona con el tipo de dependencia.

Luego de la aplicacion del segundo filtro se baja a 176, lo que corresponde a una
reduccion de un 39,7% respecto del total anterior (292 escuelas).

39 filtro: la mejora del desempeiio

En la base de datos se cuenta con informacion sobre la puntuacién en las tres
evaluaciones del afio 2013. Para levantar el criterio de mejora del desempenio se realiza
una operacioén llamada “alza significativa” respecto de la medicion del afo anterior, ya
que el indicador sélo permite compararse con otra escuela o grupo y no respecto del
avance de los estudiantes (teniendo en cuenta que son grupos distintos que se evallan
cada afio), se incorpora este indicador para establecer, segun la distribucion de la
muestra, la existencia o no de diferencias significativas.

De forma muy breve y sintética se puede puntualizar que para la construccién del
indicador “alza significativa” se toma en cuenta: 12 El promedio simple de puntajes en
cada una de las agrupaciones que se desea comparar, 22 El nimero de estudiantes que
hay en las respectivas agrupaciones y 32 La desviacién estdndar respecto de la media®*.

Aqui se realizan algunas puntualizaciones y se plantean algunos criterios de decisidn, tal
y como se ha realizado con los filtros anteriores. En este caso, dado que el desempefio
en las tres evaluaciones es desigual, al momento de elegir escuelas que hayan tenido
alzas significativas (valores en la base de datos iguales a 1), esto queda reducido a cuatro
escuelas y todas ellas subvencionadas. Por lo tanto, se seleccionaron aquellas escuelas
gue cumplen un alza significativa en al menos dos de las tres evaluaciones, es decir:

= Alza lenguaje =1 + Alza matematica=1 // seleccion grupo 1
= Alza matematicas=1+Alza historia=1// seleccién grupo 2
= Alza historia=1+Alza lenguaje=1 // seleccién grupo 3

Los grupos que cumplen con los criterios explicados anteriormente, dieron por
resultados la siguiente conformacion:

Grupo n21: Comuna Dependencia GRUPO NOMBRE
11 escuelas seleccionadas® Quilpué Subvencionado Medio (1)
(5)
(6)
(2)
Valparaiso Municipal Medio (2)
Subvencionado Medio {confesional)

24 Para mas informacién consultar el documento “Calculo de la significancia estadistica para los resultados
de las pruebas SIMCE” elaborado por la Agencia de calidad de la educacién, disponible en
http://www.agenciaeducacion.cl/wp-content/uploads/2014/02/Calculo-de-Significancia-Estadistica.pdf
% Los nombres de las escuelas en los cuadros de la muestra han sido omitidos por temas de
confidencialidad, a pesar que las fuentes son publicas, se ha optado por el resguardo de todas las
instituciones, tanto si sélo fueron seleccionados en el marco muestral, como si finalmente han sido parte
de la investigacion.
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Continuacion

Vifa del Mar Municipal Medio (3)
(1)*
Subvencionado Medio (3)
(4)
Medio Alto {confesional}
Grupo n22: Quilpué Subvencionado Medio (1)
5 escuelas seleccionadas (2)
Vifia del Mar Subvencionado Medio (4)
(3)
(5)
Quilpué Subvencionado Medio (1)
(2)
Grupo n23: Valparaiso Subvencionado Medio (4)
7 escuelas seleccionadas (3)*
il 2 Munici Medi 5)
Vifia del Mar Subvencionado Medio (6)
(7)

Fuente: Elaboracion propia

En sintesis, la muestra en base a desempenos en la evaluacién SIMCE, dio como
resultado un marco total 23 escuelas, distribuidas en todas las comunas y resguardando
tener de los dos tipos de dependencia administrativa de interés para esta investigacion.
Sin embargo, a pesar de haber incorporado en la muestra al grupo siguiente al medio,
el medio alto, en la seleccidn final no se registra ninguna escuela con dicho nivel que
haya mejorado su desempeno en al menos dos de las tres evaluaciones.

El proceso de contacto con las escuelas se realizdé en orden secuencial establecido por
numeros aleatorios para cada grupo. El procedimiento fue lograr cubrir una escuela de
cada tipo, una publica y otra subvencionada, independiente del grupo de pertenencia.
Es decir, la confirmacién e interés de la escuela dieron por cubierta la cuota, lo cual
implicé ir escuela a escuela.

Desde el grupo n?21, comuna de Valparaiso, no se logré contactar a ninguna escuela, por
lo que procedid pasar a la comuna de Vifia del Mar, en donde se logra contactar a la
primera escuela participante de administracion municipal.

Del grupo n?2 no se logré contactar con ninguna escuela subvencionada, siguiendo
entonces con el grupo n23, de las cuales la tercera de este grupo es la que aceptd la
invitacién de ser parte de la investigacion.

B. DESCRIPCION GENERAL DE LAS ESCUELAS

Las escuelas que fueron parte de esta investigacién fueron seis en total, dos de
educacién infantil y cuatro de educacion infantil y primaria, las cuales estan repartidas
de igual forma en las ciudades de Barcelona y Valparaiso.

En los apartados anteriores se hace mencidn a dos procesos de seleccidén de centros, los
cuales se diferencian basicamente por no contar con el mismo tipo de informacidn. Sin
embargo, es importante destacar que las instituciones seleccionadas logran abarcar las
modalidades administrativas presentes en cada uno de los sistemas educativos.
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A continuacion se realiza una presentacidon general sintética de las escuelas.
Posteriormente, en el capitulo de resultados — andlisis, se realiza un predmbulo
introductorio mds extenso y descriptivo de cada uno de los centros que fueron parte de
la investigacion.

Antes de proseguir se recuerda al lector que se mantiene a lo largo de todo el texto el
uso de etiquetas genéricas para identificar a los centros, al igual que a los materiales,
documentos y referencias de las entrevistas.

Tabla 17. Ficha de descriptiva de las escuelas ¢

Ciudad, Escuelas Niveles de atencién Matricula Tipo de
Pais 2015-16 = administracion
Barcelona Escuela bressol Lactantes, 4-12 meses, 72 Publico
(Escuela bressol 1, Barcelona) | 1 grupo; Caminantes,
1-2 afos, 2 grupos;
Grandes, 2-3 afios, 2
grupos
Escuela infantil/primaria Infantil P3, 3 grupos 480 Pudblico
(Escuela infantil/primaria 2, Infantil P4, 2 grupos
Barcelona) Infantil P5, 2 grupos
Primaria 12, 2 grupos
Primaria 22, 2 grupos
Primaria 32, 2 grupos
Primaria 42, 2 grupos
Primaria 52, 2 grupos
Primaria 62, 2 grupos
Escuela infantil/primaria/ESO  Infantil P3, 2 grupos 475 Concertado
(Escuela infantil/primaria 3, Infantil P4, 2 grupos
Barcelona) Infantil P5, 2 grupos
Primaria 12, 2 grupos
Primaria 22, 2 grupos
Primaria 32, 2 grupos
Primaria 42, 2 grupos
Primaria 52, 1 grupo
Primaria 62, 2 grupos
Valparaiso | Jardin infantil (educacién Lactantes VTF
parvularia) Medio menor
(Jardin infantil 1, Valparaiso) Medio mayor
Pre kinder
Escuela basica (educacion Parvularia, 5 afios, 1 524 Municipal
parvularia, educacion basica grupo
y educacién media) Basica, 6-13 afnos, 17
(Escuela municipal 2, grupos
Valparaiso)
Colegio (educacién Parvularia, 4-5 afios, 4 82 Subvencionado

parvularia, educacion basica
y educacién media)
(Escuela subvencionada 3,
Valparaiso)

grupos
Basica, 6-13 anos, 12
grupos

Fuente: Elaboracion propia

26 Con cada uno de los centros se acordaron términos de uso de la informacidn, identidad de los y las
participantes e identificacion de los centros. Por lo cual, se resguarda el uso a etiquetas genéricas internas,
y no se pueden usar el nombre de los centros por los resguardos de la identidad, el uso de imagen y los
acuerdos éticos bajo los cuales se realizé el trabajo de campo.

108



5.3. TRABAJO DE CAMPO

La parte cualitativa de esta investigacion utiliza tres herramientas de recogida de
informacién. Primero, se realiza una recopilacién de documentacién del centro
educativo. Luego, se realiza observacidén programada por cada nivel, segln corresponda
a cada caso para abordar el periodo educativo de 0 afios a los 12 afnos, con la finalidad
de aproximarse dinamicas internas de las escuelas y también para lograr una descripcién
general de los contextos que serdn abordados en esta investigacién. La tercera técnica
a utilizar son entrevistas estructuradas a diversos actores de cada una de las escuelas:
maestros tutores de nivel, representantes de padres y madres, para cerrar el periodo
con una entrevista de sintesis con él o la directora.

llustracion 7. Secuencia cronoldgica del trabajo de campo

Campo Campo
*Busqueda y seleccidn Barcelona e Busqueda y seleccion Valpa raiso

de escuelas X de escuelas X
® Marzo -Junio 2016 ® Marzo - Junio 2017

e Protocolo de ¢ Protocolo de
investigacion e Tres centros (uno investigacién ¢ Tres centros (uno
infantil y dos de infantil y dos de

infantil/primaria) infantil/primaria)
Pre-campo Pre-campo

eInformes de caso eInformes de caso
Fuente: Elaboracidn propia

Grafico 1. Estructura del trabajo de campo

1.
Coordinacion

4. Entrevista de 2. Observacion

cierre de aula

3. Entrevistas

Fuente: Elaboracidn propia

En cada escuela se resguardé seguir el mismo procedimiento y dar la misma informacién
en el protocolo de investigacidn realizado para escuela. Es importante sefialar que las
piezas que marcan el disefio de investigacion tienen un objetivo y que son consecutivas
las unas de otras. Aunque el tiempo de las escuelas es restringido para este tipo de
experiencias, se realizé acorde a los acuerdos alcanzados con cada centro, es decir, nada
se realizo fuera del protocolo presentado antes de comenzar el trabajo de campo y se
procurd entregar toda la informacién requerida por cada contacto de la escuela.
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5.3.1. LAS TECNICAS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Las técnicas de investigacion del trabajo de campo fueron tres y “(...) se orientan (de
modo intencionalmente especifico) a captar (de forma concreta y comprehensiva),
analizar e interpretar los aspectos significativos diferenciales de la conducta y de las
representaciones de los sujetos y/o grupos investigados”. (Orti en Arias, 2016, p. 14).
Aunque no se abarca todo lo anterior, el objetivo es captar los aspectos mas relevantes
de los discursos en torno a la mejora en la educacion infantil y primaria, guiado en este
caso por la construccion teodrica, el cual se ha organizado en el modelo de anilisis
presentado con anterioridad.

A. REVISION DOCUMENTAL

El objetivo de la revision documental de cada escuela es poder obtener informacion que
permita tener una contextualizacidén del lugar sera observado por posterioridad. Es por
ello que en el momento de la coordinacién del trabajo se establecieron dos momentos
claves para la entrega de estos documentos. Primero, el proyecto educativo antes de
realizar las observaciones (este actualizado o no) y segundo, tener acceso a ellos antes
de la reunion de final o de sintesis.

Desde los documentos se pudieron obtener los principales lineamientos que se espera
de la escuela. Y cdmo ellos articulan sus acciones. Dado que son diferentes tipos de
administracion, dentro de un mismo pais, entre ellos se realiza una seleccién de los
aspectos mas importantes a abordar en la lectura de este material.

e Historia y lectura del contexto de la escuela.

e Lineamientos pedagogicos.

* Perfiles docentes.

e Espacios institucionalizados de reunién, participacion y otros.

e Herramientas de evaluacién, seguimiento y rendicion de cuentas.

Tabla 18. Resumen documentacion

Barcelona Valparaiso
Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3 Escuela 1 Escuela 2 Escuela 3
Documentos 12 10 2 2 4 3
Paginas web 2 1 2 1 - 1

Fuente: elaboracion propia

La mayoria de los documentos de las escuelas son formularios descriptivos de
indicadores estructurales. A excepcion de la escuela n23 de Barcelona, las demas tienen
un proyecto educativo exigido por la institucionalidad, balances anuales o rendicién de
cuentas. En el caso de Chile esto se complejiza con los planes de mejoramiento
educativo, la falta de actualizacién de los proyectos educativos, por ejemplo, dos de las
tres escuelas no lo tiene actualizado. Ante ello, la administracion educativa recurre a un
manual para normar este proceso y lograr que las escuelas lo actualicen.

Casi todas las escuelas tienen paginas web, las tres de Barcelona son las que utilizan mas
este medio de informacion. Y en el caso de la escuela n23, llega a ser una plataforma de
interaccidn, ya que cada curso tiene su blog personal. En el caso de Chile, las escuelas
no ponen mayor atencién en el desarrollo de pdginas web, pues existen problemas de
costo de servicios que no pueden ser costeados por la escuela, por ello recurren a
plataformas gratuitas como Facebook, aunque tampoco es un foco de mucha atencién.
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B. OBSERVACIONES

Las observaciones contemplaron un tiempo de observacién general y otro especifico de
espacios de aula, con el objetivo de conocer las dindmicas al interior de las
organizaciones escolares. La discusion tedrica sobre la observacion se mueve
principalmente con relacion al nivel de implicacion con la realidad social de la
organizacién o sujetos.

La referencia mas cercana a este trabajo deriva de la vertiente de la investigacion accién
participativa (IAP), pero teniendo algunas consideraciones sobre las restricciones y
alcances de esta propuesta. Para Arroyo y Sddaba (2012) los campos de referencia de la
IAP se mueven desde el espacio de lo Abstracto al espacio de lo General, ubicaria la
investigacion social, que en términos practicos muchas veces se queda lejos de los
actores, porque los contempla como “simples facilitadores de informacién en el
contexto de una investigacion clasica”(Arroyo Menéndez & Sadaba, 2012, p. 154).

Sin embargo, el objetivo fue lograr un proceso vinculante en el contexto de la
investigacion. No en el sentido estricto de la investigacion accion, sino de implicacién
activa en el proceso y la generacion de consensos interpretativos sobre la organizacién
de los centros escolares. Es por eso muy importante la vinculacidon con el centro y la
voluntad de los actores para que puedan abrir su espacio de trabajo. Ruiz Olabuénaga
(2007), puntualiza que el proceso de observacién no responde a una tipologia pura y
que las divergencias estdn en el grado de participacion social del observador. Por lo
tanto, en referencia a los controles se ha tenido en cuenta al menos cuatro elementos
centrales para llevar a cabo el proceso de observacion: 1. La interaccidn social; 2. El
protocolo de recogida de datos; 3. El control de los datos recogidos.

Para Taylor y Rogdan (2009) “los observadores participantes entran en el campo con la
esperanza de establecer relaciones abiertas con los informantes. Por lo que se
comentaba en el parrafo anterior, es importante establecer un primer vinculo con uno
o una informante clave dentro de los centros y que éste guie en un primer momento el
movimiento del observador. Esta persona es quien “apadrina” al investigador en el
escenario y serdan las fuentes primarias de informacién (Ruiz Olabuénaga, 2007; Taylor
& Bogdan, 2009). Es por tanto, clave acordar la forma de presentacion que se utilizara
con los profesionales del centro, porque la interaccién social entre el observador-
investigador debe ser negociada y sobre todo legitimada para no levantar resistencias
al trabajo de campo.

Para resguardar el acercamiento, siguiendo a Taylor y Rogdan, es esencial un periodo de
presentacion, disipacion del rol del observador y los objetivos de la investigacidn,
porque quiera el investigador o no siempre surge un efecto sobre los observados, sobre
todo cuando entramos en un entorno de constante cuestionamiento, en donde el
docente posee el dominio de un espacio: el aula.

Observaciones en la escuela

La metodologia observacional tiene un largo desarrollo desde la psicologia del
comportamiento, quien ha puesto atencion a los niveles de conducta posibles de ser
observados y registrados (lenguaje no verbal, espacio de aula, didlogos e interacciones,
por ejemplo (Hurtado, 1999). Los disefios observacionales, segun los describe Buxarrais
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(1999), pueden ser diacrénicos o sincrénicos, lo cual implica que es necesario una
definicién sobre el tipo de registro.

Para esta investigacion se ha optado por una observacion mediante estrategia
establecida de elementos generales. La periodicidad sera sistematica, de forma directa
a un mismo grupo para ver variabilidad de actividades, cuyo control de tiempo se
restringe a la duracién de los periodos lectivos de una jornada. Tomando en cuenta las
dificultades prdcticas que esto puede conllevar, el registro observacional se hara con
l[apiz y papel para luego realizar una transcripcién con apoyo de fotografias.

La perspectiva que guia este tipo de observacion, desde la sociologia, se centra mas en
el ambiente sociocultural de la escuela y el aula, que en los elementos conductuales o
del comportamiento de los y las estudiantes (Hurtado, 1999), siguiendo asi la linea de
argumentacion cercana a la observacion participante, cuyo centro son las interacciones
y los contextos. Al mismo tiempo, segin Hurtado, el proceso de observacidon no tiene
fines evaluativos, tanto por no ser generalizables, como por no corresponder a los
objetivos de la investigacion, los cuales tienen énfasis en la descripcidn de los espacios
y actores con fines comparativos.

Tabla 19. Resumen observaciones

Barcelona Valparaiso
Espacio Escuela Escuela 2 Escuela 3 Jardin Escuela 2 Escuela 3
bressol 1 infantil 1
General 1 1 1 1 1 1
Aulas 5 8 8 2 1
Total 6 9 9 3 2 9

Fuente: elaboracion propia

La informacidn que se generd en esta etapa fue vital para lograr una mayor profundidad
en las entrevistas, junto con la oportunidad de identificar y consultar a las personas
interesadas en ser participes del siguiente proceso. Entrar en las aulas no es un proceso
facil, sobre todo cuando quienes estan ahi perciben que algo ha salido de lo normal.

Durante este proceso fue muy importante la comunicacién con los profesionales, ya que
no era intensién de la investigadora entorpecer las actividades programadas para la
jornada, por lo cual se procuré informar y responder las preguntas de los profesionales.

La fotografia, como observacion y documento

En forma paralela a las observaciones, se realizé un banco de fotografias con la finalidad
de guiar la descripcién de los espacios y orientar las preguntas en el momento de las
entrevistas. Ademas, algunas imagenes seleccionadas acompafian el texto en el
momento de los resultados. Es importante puntualizar que la fotografia constituyo una
aproximacion metodoldgica relevante dentro de lo que es la investigacion en educacién
y especificamente en espacios educativos de nivel infantil.

Desde la sociologia visual, la imagen esta presente desde los trabajo de Bourdieu, sélo
por poner un ejemplo. Este material es una poderosa herramienta para visibilizar
aquellos aspectos que se quedan relegados en el discurso (Bonetto, 2016), o que fueran
pasados por alto en la observacién. La complementariedad en este caso es fundamental
en el disefo, junto con el resguardo ético del uso e interpretacién de cada uno de los
registros. El objetivo final es acompariar el texto dada la importancia de lo visual cuando
se habla desde la teoria de espacios, educacién infantil y ambiente para el aprendizaje.
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C. ENTREVISTAS

Luego del periodo de observacion, se realizaron entrevistas a personas de diversos
estamentos del centro escolar. Esta técnica es definida como un forma “en que se utiliza
una conversacion sistematica en la que el investigador, utilizando la técnica mayéutica,
ayuda y colabora con el actor para que éste reproduzca la realidad social tal como ha
sido producida”(Ruiz, 2007, p. 76). El tipo de entrevista que se utilizd es de tipo semi-
estructurada, con la finalidad de conocer acontecimientos y actividades que no se
pueden observar directamente (Taylor & Bogdan, 2009).

De la idea anterior se entiende que ambas técnicas, utilizadas en la etapa cualitativa,
son complementarias entre si, ya que desde la sintesis de la primera se podra focalizar
los puntos de interés a abordar durante las entrevistas, para que estas sean provechosas
y no reiterativas.

El nimero de entrevista dependié del tamafio de cada centro y de la disposicidn de las
personas a ser participes de la investigacion. Otra vez se vuelve clave el proceso de
observacion, porque en este momento se realizé la primera aproximacién a posibles
voluntarios para esta etapa. El ideal fue concertar la entrevista en la misma jornada, o
coordinarla en otro momento del trabajo de campo. Dadas las jornadas de los y las
docentes, no todas fueron posteriores a la observacion y no todas las personas
accedieron a las entrevistas. Las entrevistas programadas fuera de horario fueron
principalmente las de sintesis.

Al momento de concertar una entrevista se informé sobre la investigacidn, sus objetivos,
el uso de informacién y la confidencialidad de la identidad de cada entrevistado/a. Se
realizaron un total de 56 entrevistas. En el caso de Barcelona se realizaron 31
entrevistas, en Valparaiso 25. Participaron en total mas de 60 personas.

Tabla 20. Resumen de las entrevistas

Barcelona Valparaiso
N2 de personas Escuela Escuela 2 Escuela 3 Jardin Escuela 2 Escuela 3
bressol 1 infantil 1

Equipo 1 2 2 1 2 2
directivo/director/a

Educadoras/docentes 5 8 8 1 6 6

Representantes de 2 3* 2 3 3 3*

familias
Total 8 11 12 5 11 9
*Grupales

Las entrevistas por lo general fueron al término de la observacidon o en otro horario
acordado con el o la participante, siempre dentro de su jornada laboral. La recepcién
fue positiva, y el camino hacia una mayor apertura para hacer frente a la entrevista se
consolida después de una jornada de observacién en el aula, por lo cual no se partia de
cero, a excepcion con la escuela n22 de Valparaiso, donde las entrevistas fueron mas
largas porque se profundizd en la descripcidn de algunos ejemplo puntuales de la clase.

Como ya se adelantaba con las fotografias, la observacién también juega un rol
importante para las entrevistas, ya que la investigadora contd con mas herramientas
para realizar preguntas, desde un plano empirico y no sélo tedrico, lo cual fue el insumo
para la construccion inicial del guidon general de preguntas. También, es un elemento
gue media en los discursos, ya que en algunas ocasiones los o las entrevistadas hacen
referencia a lo que ha pasado durante la clase para ejemplificar alguna opinion.
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5.4. PROTOCOLO DE LA INVESTIGACION Y RESGUARDO DEL ANONIMATO

Cabe sefalar que la investigacion en el contexto académico tiene que resguardar
condiciones éticas, lo cual toma relevancia en este trabajo debido a la interaccion (no
intervencién) con profesionales de los centros, con familias y con nifios y nifias de la
escuela.

Para salvaguardar el derecho a la privacidad e integridad de todos y todas, en el proceso
de coordinacion se establece que: 12 No se intervendrd en las clases, 22 No se realizara
ninguna actividad con los nifios, 32 el registro fotografico sélo tiene finalidades de
consulta, que se hara uso de ellas previa autorizacidn, en donde no salgan nifios que
puedan ser identificados. Para lograr este objetivo, cada centro autoriza de forma
explicita el uso de nombre de la institucion e imagenes por medio de un documento
(consultar anexos), lo cual ha llevado a que se haya optado por el no uso de los nombres.

Toda investigacion realizada en la Universidad de Barcelona estd regida por el Codigo de
buenas prdcticas en la investigacion?’. Este protocolo del afio 2010, con vigencia para el
trabajo de campo realizado durante el 2015-2016, establece requisitos que dan cualidad
a los trabajos, bajo los principios de honestidad, responsabilidad, rigor y gestion de los
conflictos de interés. En este marco de actuacion, junto a lo que concierne a toda
investigacion social, se debe realizar un protocolo (consultar anexos) en el cual se:

(...) ha de incluir como minimo, la siguiente informacion: antecedentes,
objetivos, metodologia y personal que participara. El documentos ha de
incluir también un plan de trabajo y un calendario previsto, en donde
de describan las etapas de la investigacion, recursos humanos vy
materiales requeridos [traduccion del catalan] (Agencia de Politiques i
de Qualitat UB, 2010, p. 7)

Por lo que junto con seiialar una descripcién detallada del trabajo, también se ha
resguardado la identificacion de las personas, cuya responsabilidad recae en el
investigador, el cual ha de velar por la conformidad de sus participantes.

27 para mas informacion sobre el documento se puede consultar en la Comisidn de Bioética, Universidad
de Barcelona. Codi de bones practiques en recerca, disponible en
http://www.ub.edu/comissiobioetica/sites/default/files/documents/normativa/tb_codi_bones_practiqu
es_recerca_ub2010.pdf y en el Depdsito Digital de Universidad de Barcelona
http://diposit.ub.edu/dspace/handle/2445/28542
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6. ESTRATEGIA DE ANALISIS

La estrategia de andlisis de la informacion se guia esencialmente por el trabajo de Coffey
y Atkinson (2003), quienes se basan en el trabajo de Denzin y Lincoln?8, quienes realizan
una compilacidn sobre investigacion cualitativa en general y en particular introducir el
proceso de analisis.

Tal como ya se ha descrito en los apartados anteriores, las fuentes de informacién han
sido variadas, por lo tanto en este momento del proceso se han tomado decisiones
metodoldgicas importantes con relacidon a la estrategia y sus posibles vertientes. El
punto esencial para este tipo de registro es esclarecer y describir de forma sucinta cada
paso que se dio para resolver el andlisis.

“El proceso de analisis no debe considerarse una etapa diferente de la investigacién sino
una actividad reflexiva que influya en toda la recoleccién de los datos, la redaccion (...)”
(Coffey & Atkinson, 2003, p. 7). En el contexto de esta investigacion el proceso reflexivo
paso6 por las dos etapas de campo, el cual se siguid nutriendo de la parte comparativa
de Chile y Espafia, es decir, se produjo una maduracién de las ideas, que pasé desde una
presentacion descriptiva y general en los informes de caso a una mas analitica
comparativa en el proceso de elaboracion de los resultados (sistematico y evolutivo).

6.1. ETAPAS DEL ANALISIS

6.1.1. LOS INFORMES DE CASO

En un primer momento se sistematizé toda la informacién en un Registro de campo, el
cual incluye las tareas de coordinacién, calendario, documentacidn y transcripcion de
las entrevistas. Para cada caso, como ya se ha mencionado, se asignd una etiqueta
genérica que corresponde a su identificacion.

Previamente, se realizd una unidad hermenéutica de Atlas.ti para cada caso del pais, en
donde se ingreso el registro de campo y documentos de la escuela disponibles en
formato digital.

Por lo que cada informe de caso es una descripcidon y tiene dos funciones basicas: 12
sistematizar la informacién de la escuela de forma ordenada y homogénea, 22 destacar
todos aquellos elementos importantes, tanto al momento de las transcripciones como
en la organizacién del mismo. Este proceso permitido que al momento de realizar la
unidad hermenéutica (UH) no se pierdan elementos importantes.

Este trabajo se realizdé después de cada trabajo de campo con las transcripciones de
todas las entrevistas. Cada informe tiene dos partes, una hace referencia a la escuela, la
segunda organiza a las dimensiones mas importantes y la interpretacion de los
estamentos de cada centro: directivos, docentes y representantes de familias.

28 Una de las obras mas completas sobre metodologia cualitativa y a la que hacen alusién los autores es
Denzin y Lincoln (2012 [1994]) Manual de investigacion cualitativa. Barcelona: Gedisa.
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6.1.2. ANALISIS INTEGRADO POR DIMENSIONES

Posteriormente, con el objetivo de realizar el analisis integrado de cada caso y la
comparacion, al término de los trabajos de campo se recuperaron los documentos de
reduccion de datos, pasando a organizar esta informacion por dimensiones. La maxima
de este proceso de anilisis fue: converger lo que es posible o deseable (tedrica y
evidencias empiricas) y lo se pudo encontrar en cada escuela, desde una perspectiva
critica y segundo, sin perdiendo de vista que son parte de un sistema.

A partir de las tablas n221 en adelante, se despliegan las categorizaciones de las
dimensiones, las cuales orientaron el proceso de sistematizacidén y organizacion de la
informacién. El despliegue de cada categoria establece de forma a priori los posibles
focos de inclusidn o exclusidon de los factores de mejora, es decir, que la relacién, por
ejemplo, con la administracidon puede tener una interpretacion de soporte positivo o de
inclusidn, o puede ser de control o exclusion.

A continuacién, de la tablas n221 a la n226, se presenta la categorizacidn general, esta
construccion surge de la sintesis del capitulo tedrico y las experiencias de investigacion
sistematizadas también en este trabajo.

Tabla 21. Categorizacion de la dimension 1
Relacion escuela institucionalidad administrativa

SOCIOLOGICA SOCIOLOGICA SOCIOLOGICA PEDAGOGICA
Relacidn con la Incorporacién en el Percepcién del Percepcidn del
administracion entorno/barrio/com | entorno seguimiento
e Percepcion del una e Valoraciéon institucional

soporte - * Oportunidades institucional * Laevaluacidn

recursos de colaboracién | ¢ Valoracién social ¢ Lainspeccién
e Percepciéndela ¢ Percepcionde la e Laformacién
administracién valoracion social

educativa

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 22. Categorizacidon de la dimension 2
Comunidad de pares y aprendizaje lateral

SOCIOLOGICA SOCIOLOGICA - PEDAGOGICA

Rol del equipo directivo Gestion pedagégica

e Delega directrices a cumplir en el equipo ¢ Recae en el o la jefa UTP sin que se
docente y hace seguimiento aislado. involucre la direccidn de la escuela.

e El equipo directivo participa en la e UTP organiza las instancias de reflexion
planificacion y realiza seguimiento a con apoyo de la direccion en un segundo
todo su equipo. plano.

e El equipo directivo se implica en la e Direccion y UTP forman dupla
ensefianza, aportando retroalimentacion pedagdgica complementandose en las
y orientacién pedagdgica. instancias de reflexion.
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Continuacion

SOCIOLOGICA PEDAGOGICA
Vinculacién con la comunidad Colaboracién y articulacion
e Laescuela no tiene proyectos que la ¢ Los docentes planifican sus clases de
vincule con otras organizaciones o forma individual y comparten
actores sociales de la comunidad. experiencias y/u opiniones de forma
e La escuela tiene proyectos esporadicos informal.
de colaboracién. ¢ Los docentes tienen un paralelo o
* La escuela cuenta con vinculacion equipo/departamento donde se
permanente son actores sociales de la coordina la planificacién de la
comunidad en diversos ambitos. ensefianza.

¢ Los docentes conforman grupos de
trabajo colaborativo donde se

comparten experiencias.
Fuente: Elaboracion propia

Tabla 23. Categorizacion de la dimensién 3
Familias y escuela

SOCIOLOGICA PEDAGOGICA

Medios de comunicacién con las familias Relacién con las familias

e Agenda o libreta de comunicaciones. e Laescuela realiza instancias para
Entrevistas en casos particulares. informar a las familias.

e Agenda o libreta de comunicaciones, e Laescuela genera instancias de
entrevistas planificadas, paneles implicacion focalizadas a festividades.
informativos e incorporacién de medios ¢  Familia y escuela se comunican para
tecnoldgicos (mail o telefonia mévil) comprender mejor a los nifios y nifias.

e Medios impresos como diario del curso Ademas se articulan en proyectos de la
o medios digitales como blog de curso o escuela.

escuela, paginas de Facebook y medios
como mail o telefonia movil.
Fuente: Elaboracion propia

Tabla 24. Categorizacion de la dimensién 4
Lugar de los nifios y niilas en el modelo de accién educativa

SOCIOLOGICA PEDAGOGICA PEDAGOGICA
Participacion de los nifios y Participacidn de los nifios y Rol de las nifias y nifios
nifas en la escuela niflas como sujetos en la * Receptordela
* Losnifios y nifias tienen | accién educativa ensefianza, por tanto su
espacios de consulta e Tienen poca rol es aprender lo que se
sobre la escuela/aula participacion. le enseina

e La participacion es ¢ Seles consulta con e Participarde la
restringida a frecuencia para ensefianza preguntando
actos/festividades de la corroborar consignas. dudas y/o expresando
escuela e Es parte fundamental de opiniones

e Los nifios y nifias no la planificacidn, ya que e Es protagonista desde el
tienen espacios de se recogen sus intereses. inicio expresando sus
consulta intereses, disenando su

ruta de aprendizaje.
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Continuacion

PEDAGOGICA

Rol del docente
Dirige la mayor parte de las

actividades de forma directiva, .

instruccional y supervisora

Va intercalando su rol directivo con J
uno mediador acorde a la asignatura

y/o actividad

El rol es mediador, guia y sélo da las

EPISTEMOLOGICA
Fuentes tedricas sobre la ensefianza y el

aprendizaje

Diversas y contradictoria, no hay visién

institucional articulada

Diversas y complementarias, pero no
articuladas entre los niveles

e Diversas e integradoras de una vision

consignas. Retroalimenta a sus

estudiantes.

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 25. Categorizacidon de la dimension 5

PEDAGOGICA

Espacio educativo

Los docentes trabajan
todo el tiempo dentro
del aula.

Los docentes trabajan
todo el tiempo dentro
del aula, pero los nifios y
nifias pueden elegir en
qué lugar del aula
trabajar

Los docentes trabajan en
aula y también utilizan
distintos espacios de la
escuela, como
biblioteca, laboratorios,
pasillos y patio.

Espacios y tiempos en la escuela

PEDAGOGICA

Disposicién del espacio
educativo

Las paredes del aula
cumplen funciones
ilustrativas y/o
informativas

Las paredes del aula
cumplen funciones
ilustrativas, informativas
y/o expositivas del
trabajo de los nifos y
nifas.

Las paredes del aula
cumplen funciones
ilustrativas,
informativas, expositivas
del trabajo y los nifios
participan en su diseno.

Fuente: Elaboracion propia

compartida para todos los niveles

PEDAGOGICA

Tipo de agrupamiento

Se trabaja con el grupo
total e individualmente.
La sala tiene disposicion
frontal la mayor parte de
tiempo.

Se intercalan trabajo con
el grupo total y trabajo
en grupo, en parejas o
individual. La sala
permite movilidad de los
puestos.

Se trabaja de forma
grupal y colaborativa
para las actividades y
con el grupo total
manteniendo la
disposicion grupal de la
sala.

6.1.3. HERRAMIENTA DE ANALISIS — ATLAS.TI 7.5.16

Para esta investigacion se utilizé un programa para la gestion de analisis cualitativo
Atlas.ti. Gracias a sus cualidades se pudo mantener el mismo analisis para los dos casos
por medio de la exportacidén de los libros de etiquetas y familias. Lo cual también
permitio realizar algunas observaciones generales a través de las nubes de palabrasy el
mapa conceptual que permite generar este software.

Ademas, es una herramienta que permite realizar un proceso ordenado de reduccion de
la informacién. Esto se utilizdé al momento de realizar los analisis integrados de las
escuelas de cada caso, por medio de la recuperacidn de los libros de cédigos y posterior
ordenacion por dimension.
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I11. ANALISIS SOCIOPOLITICO Y ECONOMICO DE ESPANA Y CHILE

Este capitulo estd compuesto por dos apartados. El primero de ellos presenta un andlisis
socio-histérico de los procesos de transicion politica, teniendo como premisa que la
conformacidn de los sistemas educativos fue uno de los énfasis en el restablecimiento
de la democracia en ambos paises. Aunque son procesos que sucedieron en épocas
diferentes, se vera que hay convergencias en cuanto a la busqueda de consensos
politicos mas o menos exitosos y los constantes cambios legislativos de la Gltima década.

Espafia y Chile tienen en comun la inestabilidad de los acuerdos politicos en torno a la
educacion. Sus historias han estado marcadas por avances en cuestiones de extension
del acceso al sistema educativo, la obligatoriedad educativa por ley y reglamentaciones
estructurales centralizadas.

La segunda, parte esta constituida por la comparacién de indicadores estructurales, los
gue fueron sistematizados y organizados por dimensiones de interés en el contexto de
esta investigacion. Aprovechando la gran cantidad de informacion estandarizada por los
organismos internaciones, son hoy una primera fuente de anilisis de diferencias y
semejanzas fundamental para el andlisis comparativo, en este caso enfocado en el
sistema educativo.

A lo largo de estos apartados se irdan reconstruyendo los margenes en donde se ubican
los sistemas educativos de ambos paises y ellos las escuelas de educacion infantil y
primaria en las cuales se focaliza esta tesis. Este paso previo antes del analisis de los
resultados es fundamental para la investigacion comparativa y para entender la
estructura de oportunidades que generan los paises.

Si bien esta investigacion es a nivel de contextos localizados, el objetivo es marcar un
puente desde los antecedentes que se presentan en este capitulo para comprender que
las decisiones politicas y econdmicas tienen consecuencias, que se ven plasmadas, por
ejemplo, en la importancia y lugar que tiene la educaciéon dentro de las prioridades
presupuestarias o el efecto de politicas mds centralizadas.
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7. CONTEXTO SOCIO-POLITICO DE ESPANA Y CHILE

La finalidad de este apartado es contextualizar y presentar los marcos del objeto de
estudio, el desarrollo y el camino de los dos paises hacia la incorporacion de las politicas
de mejora educativa en el contexto de reestructuracién de los sistemas educativos
desde sus respectivas transiciones al momento actual, donde han cambiado o persisten
desafios de mejora.

7.1  LAS TRANSICIONES Y REFORMAS EN ESPANA (75-82) Y CHILE (88-93)

El analisis que se presenta a continuacion formo parte de un trabajo especifico realizado
por la autora sobre el concepto de libre ensefianza y su evolucion en las transiciones
democraticas de ambos paises. En este apartado en particular se rescatan algunos
aspectos comparativos sobre las consecuencias que han tenido estos procesos de
cambio y transicidon democratica, las influencias externas y presiones internas que han
llevado a una estructuracion institucional de la educacion con ciertas caracteristicas.

Distintas revisiones, tanto de Chile como Espafa, plantean que las discusiones sobre
como restablecer el orden, a nivel general y especifico en el campo educativo, pusieron
en pugna los objetivos de la educacién y cudl seria el mejor modelo de gestion. Durante
las transiciones politicas de cada pais se puede encontrar evidencia acerca de la
confrontacion y repercusiones sobre qué significa tener un sistema educativo u otro.
También, es reflejo del sistema econdmico y cultural de cada pais y permite una
aproximacion a las construcciones culturales de clase.

Los procesos de restructuracion del sistema educativo estén influenciados por el modelo
de transicion y restitucion de la democracia. Se entenderd por modificaciones a todo
tipo de cambios en la politica educativa. Se usa ese término dado que el caso chileno
responde mas a modificaciones que a cambios drasticos, es decir, no se planted el tema
educativo desde una pagina en blanco. A pesar que Espaia tampoco lo hizo asi, se parte
del hecho que en este caso se traté de dar al sistema educativo un aire de renovacién
bastante amplio.

No hay que perder de vista que todo proceso de transicion, tanto de Chile como Espaia,
busca restablecer los puentes abruptamente quebrados de las instituciones con la
ciudadania. Estos paises han avanzado ampliamente en ello, pero no se debe caer en un
analisis simplista y concluir que las transiciones han acabado de forma exitosa. Es
necesario darles una mirada analitica, es decir, responder sobre cuales son los puntos
fragiles y fuertes de aquellas construcciones, dado que son parte de constaste cambio,
discusidon o reformas acorde a la tendencia politica en el poder, lo cual ha tenido
consecuencias para la actual estructura social y educativa.

éPor qué los paises han necesitado cambiar o modificar sus orientaciones en el ambito
educativo luego de las dictaduras? Las motivaciones devienen por diversos focos.
Primero, la falta de actualizacion; segundo, la despreocupacién por el sistema educativo;
tercero, el sesgo ideoldgico que se plasmé durante estos periodos; y por ultimo, la poca
apertura con las tendencias internacionales en esta area.
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De la siguiente manera se describia, para el caso de Chile, las motivaciones de
modernizar la educacioén:

La globalizacion de la economia exige a los paises elevar su
competitividad, y la educacion ha pasado a considerarse uno de los
factores claves para incrementar la productividad y para agregar valor
a los productos de exportacion. Es por eso que tanto las naciones en
vias de desarrollo como las que se encuentran en avanzadas etapas de
industrializacidn, hoy dia estan revisando y haciendo un examen critico
de sus sistemas educativos. (Comision Nacional para la Modernizacién
de la Educacién (CNME), 1995, p. 13)

Las dictaduras tuvieron consecuencias sobre el desarrollo de econémico vy social. La
presion sobre los nuevos gobiernos para poner “al dia” a la sociedad en todos los
ambitos, especificamente se buscaba sintonizar la educacion como un medio para
generar valor agregado a la produccién econdémica. Asimismo, ser un factor
cohesionador en tiempos de creciente incertidumbre. Esta situacién al menos a nivel
discursivo, pone de relieve o saca a la luz el retraso econdmico de ambos los paises, que
los ubicaba en posiciones desventajosas respecto de sus vecinos (Europa y

Latinoamérica respectivamente).

Lo anterior es una interpretacién de corte funcionalista, la cual segin José Maria
Maravall es muy frecuente pues se justifica que la crisis de regimenes es consecuencia
de los desajustes internos de tipo institucionales y al mismo tiempo de “los «requisitos»
de la economia o de la sociedad en general” (Maravall, 1985). Esta idea es una falacia
para el autor, pues pensar desarrollo econdmico como pulsador de mayor democracia
es una relacion un tanto peligrosa como errénea. Para sustentarlo, toma la idea de Dahl,
quien plantea que “la evidencia no confirma la hipdtesis de que un alto nivel de
desarrollo socioecondmico es condicion necesaria o suficiente para una politica
competitiva ni tampoco la hipdtesis contraria” (Dahl en Maravall, 1985)

Por lo tanto, para comprender las transiciones de ambos paises se requiere un
posicionamiento histérico y explicitacién de contexto general desde donde parten
ambos procesos democratizadores. En la siguiente tabla se resumen algunos hitos que
ubican temporalmente el periodo al que se hace referencia.

Tabla 26. Cronologia breve de las transiciones de Espaiia y Chile

Espaiia
En Espaiia existen antecedentes de movimiento
de renovacién pedagodgica:
“asi la ILE [Institucién Libre de ensefianza] es una
reaccion al conservadurismo y tradicionalismo
politico y universitario que agitd la pedagogia
espafiola entre finales del XIX y principios del XX;
la Escuela Moderna es una contestacion libertaria
al clasismo establecido; la Escuela Nueva es una
solucidn socialista al modelo vetusto y obsoleto
de educaciéon reglada que existia y los MRP
[Movimientos de Renovacion Pedagdgical
renacen clandestinamente en el tardofranquismo
para plantear la defensa de wuna escuela
democratica y publica, sensible a la equidad
social.” (Esteban F., 1993, p. 260)

Chile
En Chile, el antecedente la Escuela Nacional
Unificada (ENU), cuyo proyecto educativo en el
gobierno de Salvador Allende convoco a todos
los actores educativos.
Su implementacion conllevaba una profunda re-
estructuracion del sistema educativo, desde el
pre-escolar y a lo largo de toda la vida.
“el proyecto generé muchas resistencias al
sospecharse que detras de él existia el propdsito
de instalar una educacién ideologizante de tipo
socialista. De esta manera, en 1973 se postergd su
implementacion, al no obtener el apoyo politico
de la oposiciéon” (DIBAM, 2017)
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Continuacion
Dictadura:
1939 (término de la Guerra civil) a 1975 (muerte
de Franco)
Espafa queda excluido del Plan Marchall
(European Recovery Program, ERP), luego de la
Segunda Guerra Mundial.

Dictadura Militar:
11 de septiembre 1973 (Golpe de Estados) al 11
de marzo de 1990 (Cambio de mando)

Se genera un aislamiento general de relaciones
diplomaticas por la violacion de derechos
humanos. Sin embargo, se mantienen relaciones
econémicas con Estados Unidos y apoyo
estratégico con Reino Unido por el enfrentamiento
gue éste mantenia con Argentina por las islas de
las Malvinas.

Se llama a plebiscito, segin lo establecia la
constitucion del 1980.

Transicion

La Transicién Espafiola es el periodo en el que
acaba el Franquismo y se instaura un Estado social,
democratico y de derecho a partir de la aprobacion
de la Constitucion.

El rey Juan Carlos | asume todos los poderes del
estado y nombra a Adolfo Sudrez como presidente.

Elecciones democraticas en el 1977. Adolfo Suarez
asume como presidente.

Octubre 1977: Pactos de la Moncloa (partidos
politicos, empresarios y sindicados) por la
democracia y la estabilidad social. Comienzan a
crearse organismos preautondmicos.

Una nueva constitucién en el afio 1978.

La Constitucion se aprueba por referéndum
popular. El 29 de diciembre de 1978 entra en vigor
la nueva Constitucion Espafiola.

Periodo de restructuracidon politico partidaria.
También, de enfrentamiento e inestabilidad.
1982: Asume por primera vez el poder el PSOE
como presidente Felipe Gonzalez.

La Transicion Chilena es el periodo en el que acaba
la dictadura, por medio de un plebiscito en 1988,
en donde se acuerda realizar elecciones
democréticas al afio siguiente.

Antes de dejar completamente el poder se dejan
“amarres” legales, entre ellos la Ley Orgdnica
Constitucional de Educacion (LOCE) y restricciones
a futuras enmiendas a la carta constitucional.

Tras la eleccion, el 1989, del presidente Patricio
Aylwin (Concertacién de Partidos por la
Democracia), comienza un periodo de
restablecimiento de las instituciones
democrdticas.

A. Pinochet sigue en la comandancia en jefe del
ejército de Chile hasta el afio 1998.

Se mantiene la constitucion de 1980.

1993: Asume por la Concertacion de Partidos por
la Democracia el presidente Eduardo Frei Ruiz-
Tagle.

Sobre la educacion

Se inicia una serie de reformas politicas, entre ellas
las de bienestar social, las cuales tienen como
finalidad el fomento de Ila igualdad de
oportunidades a través de la educacion.

“la Constitucion de 1978 cred 17 comunidades
autonomas y determiné la distribucién de poderes
entre las administraciones autondémicas y el
gobierno central. Con objeto de conservar un
sistema educativo uniforme, el Estado mantiene el
poder de regular los requisitos de obtencién y
reconocimiento de las titulaciones académicas y
profesionales, asi como los requisitos de acceso a
la educacién superior. Es un sistema de
competencias compartidas.” (Prats & Raventds S.,
2005, p. 18)

Se llama a expertos al “Didlogo nacional sobre la
modernizacion de la educacion chilena”.

El transito desde 1990 hasta ahora, ha sido bajo
una sucesion de gobiernos que se mueven en los
margenes de una Constitucidon politica y sistema
econdmico heredados, por lo cual “aceptar el rol
protagénico del sector privado, una economia
basada en las exportaciones y reconociendo al
mercado como el mejor asignador de recursos v,
por otra parte, generan politicas sociales que,
desde un Estado debilitado en sus capacidades de
fiscalizacion, contrarresten los efectos negativos
del mercado.” (Redondo, 2007, p. 8)

Fuente: Elaboracion propia basado en (Prats & Raventds S., 2005; Redondo, 2007)
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7.2 LAS TRANSICIONES EDUCATIVAS DE CHILE Y ESPANA

La evaluacién de la transicion chilena a la democracia tiene diversos tipos de
interpretacion. Como se planteaba con anterioridad, el camino de transicidon de Chile
hace emerger elementos diferenciadores que lo hacen un caso particular para Moulian
y Jocelyn-Holt, por ejemplo:

se produce una de las mayores paradojas de la historia chilena: la
Concertaciéon de Partidos por la Democracia, en su objetivo de
recuperar la democracia por una via negociada, acepta el
reconocimiento de la Constitucidn Politica de 1980 vy, de este modo, la
transiciéon a la democracia en Chile se debe a que el movimiento
democratico, desde 1987 en adelante, se acomoda a las condiciones
impuestas por el gobierno militar (...), en definitiva, tuvieron como
principal consecuencia la consolidacién de la economia de mercado
(citados en Redondo, 2007, p. 7)

La transicion a la democracia chilena resguardd los cimientos del periodo de dictadura
y la Constitucion de 1980, la cual consagra los ideales liberales y “el acceso libre a
derechos econdmicos y sociales, pero sin asegurar objetivamente la sustancia del
derecho segun la Organizacién de Estados Americanos (OEA) (citado en Redondo, 2007).
Esta situacién tiene enormes implicancias sobre la educacién, porque se reduce la
responsabilidad del Estado a mero promotor, dejando en la familia la responsabilidad
de velar por la educacién de los hijos, bajo el principio de libertad de ensefianza?®.

La transicion en el caso de Espafia no estuvo exenta de momentos de tension. Pero en
este caso las elecciones y sucesiones de poder marcan la finalizacién del periodo de
reconstitucién democratica. Hacia la eleccién de Felipe Gonzalez hay un camino de
pugnas politico ideoldgico importante en un contexto de pluralismo polarizado. Segun
Linz, esta situacién es muy similar con Chile, pero se diferencia en que sélo la presencia
del rey hizo que Espafia se configura aparente mas estable en el inicio del proceso de
transicion (Linz en Maravall, 1985). El enfrenamiento politico posterior dificulté por un
largo periodo la consolidacion de un sistema democratico y por ende el comienzo de un
trabajo de reformas de las politicas sociales a nivel general.

Los debates que se dieron en el periodo de las transiciones chilena y espafiola
confrontaron posiciones sobre los derechos sociales que debian ser resguardados por el
Estado, en particular el derecho a la educacion. Definir quién es el principal proveedor
de la educacion, o si es un derecho que se resguarda de forma compartida (publico-
privada), es una sefal del tipo de medidas que se estaban tomando a nivel econdmico.
No es casual y esta en directa relacion.

El discurso educativo no estd exento de sesgos ideoldgicos, por lo cual se debe leer con
atencidn desde donde se sucedieron las propuestas y en dénde enfatizaban las reformas
educativas de ambos paises. Hay opiniones, como la de Hernandez (2008), que plantean
gue para el caso espanol fue tal el punto de politizacion de la discusion que se llegd a un
punto en que el nucleo de los contenidos desaparece por completo.

29 ¢, Art.19 N2 11: libertad de ensefianza, en la Constitucion de 1980.
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Desde ahi en adelante, ¢ Qué ha pasado en el ambito educativo?, ¢ Cdmo va apareciendo
en el discurso politico la necesidad de mejorar? y ¢Cudl el enfoque que estos procesos
han tenido en el tiempo? En el siguiente apartado se realiza una presentacién de ambos
paises con algunas de sus respectivas referencias analiticas, las mas importantes con
relacion al derecho a la educacién y la evolucidn de los sistemas educativos, mas cerca
0 menos, de conceptos de competencia y premisas organizativas de mercado.

También hay que tener en cuenta que estos paises son parte de una tendencia global
reformista basada en la medicion de los desempefios. Llegar hasta ese punto es lo que
puede diferenciar un sistema de otro, pero antes se repasard brevemente la historia
socio-politica, llegando a una reflexion sobre los desafios, segun investigaciones
actuales, que tiene un sistema educativo en general, con lo que se cerrara este apartado.

7.2.1 LOS CAMBIOS DE LAS ULTIMAS DECADAS, ¢ACABAN LAS
TRANSICIONES?

El derecho a la educacion en el Siglo XXI debe ser entendido de forma
amplia. Para una correcta insercién laboral y un completo desarrollo
personal, la educacion obligatoria ya no es suficiente. El acceso a una
educacién postobligatoria de calidad, a formacion y actividades
extraescolares y a educacion infantil, no puede depender de la
situacidn socioecondmica de nifios/as y familias.

(Marcos & Ubrich, 2016 para Fundacion Save the Childen)

A. ESPANA, ¢ CONSOLIDACION DEL SISTEMA DE EDUCACION PUBLICA?

En “el caso de Espafia, la educaciéon ha funcionado durante los ultimos 40 afios como el
principal ascensor social para explicar la movilidad social ascendente de amplios
sectores de la poblacién y convertir a la sociedad espafiola en una «sociedad de clases
medias»” (Martinez, Bernat, & Blasi, 2014; Requena & Bernardi, 2008, p. 262).

El consenso en el dmbito educativo en Espaiia no ha sido fécil, desde el 1985 se han
realizado cambios legislativos que atentan a la estabilidad de los cambios y medidas. Es
decir, que desde esa fecha cada cambio de gobierno ha llevado consigo un cambio de
las leyes educativas, lo que puede implicar dentro del sistema un desgaste por parte de
la comunidad educativa, pero también una pérdida de recursos, la falta de implicacién
en los cambios y un desencanto con las medidas.

En el dltimo informe sobre el estado de la educacidn en Espaia de la Fundacion Save the
Children alerta sobre los pendientes al respecto. La falta de consenso es un diagnéstico
compartido, pues “son muchos los miembros de la comunidad educativa y
organizaciones sociales que demandan un punto de encuentro entre todas las fuerzas
politicas por la mejora de nuestras escuelas” (Marcos & Ubrich, 2016, p. 21).

Hacen falta mds ideas comunes, como por ejemplo el resguardo del derecho a la calidad
educativa para todas y todos, que ayuden a mejorar la calidad de vida de las personas,
en vez de dilatar la discusidn sobre temas de indole ideoldgico.
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CAMBIOS LEGISLATIVOS Y BUSQUEDA DE CONSENSO

Sin embargo, el recorrido ha estado lleno de avances y retrocesos, de cambio legislativos
con cada nuevo gobierno, cuya tradicién puede estar justificada a los cambios, pero
puede también, como se plantea en el parrafo anterior, ser un factor de inestabilidad
(Prats & Raventds S., 2005). Durante la democracia, el pais ha tenido cuatro leyes
organicas. La ultima se discutié y promulgd en un contexto de baja legitimidad y con la
oposicion de parte importante de las comunidades educativas y amplias
manifestaciones en las calles.

Tabla 27: Leyes orgdnicas de educacion de Espaiia

Partido
Ley Ano de. . Politico Enfasis de la normativa
promulgacion enel
gobierno
Ley Organica del El derecho a la educacién, recogido en la
Derecho a la 1985 PSOE Constitucidn.
Educaciéon (LODE) Incorporé al sistema los colegios concertados
Se suma a los objetivos anteriores, pero con énfasis
en la ordenacién del sistema.
Escolaridad obligatoria desde los 6 hasta los 16
Ley de anos.
Ordenacion El nivel 0-6 entra dentro de la regulacion educativa
General del 1990 psop o obligatoria. . .
Sistema Se intentd, basandose en la autoridad pedagdgica
Educativo de la administracion, imponer cambios sobre los
(LOGSE) modelos de ensefianza.
Incorporacion de la denominaciéon Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) como un modelo no
selectivo, ni competitivo.
L. Sustituir los programas escolares anteriores.

Ley C.)rganlca de Cambiar el modelo de la ESO, suprimir la promocién

Calld.a’d de la automatica, aplicar pruebas finales (révalidas) en

Educacion (,LOCE) 2002 PP bachillerato y reformas a las pruebas de acceso a la

(no llegd a . .

aplicarse) universidad.
Voluntariedad de la asignatura de religion, pero con
oferta obligatoria para los centros educativos.

Ley Organica de Nueva asignatura de Educacion para la Ciudadania

- . 2006 PSOE . .

Educacion (LOE) y los Derechos Humanos (obligatoria y evaluable),
en detrimento de Lengua y Literatura, cuyas horas
lectivas se redujeron en 25 horas.

Vuelve a dar plena validez académica a la

asignatura de Religion, recupera las pruebas

Ley Organica para externas de evaluacion o revdlidas, recorta las
la Mejora de la 2013 pp becas universitarias y establece concierto con los

Calidad Educativa
(LOMCE)

colegios que separan por sexo a los alumnos.

Se excluye el nivel 0-6 afios de la regulacién estatal
dejando la responsabilidad de su gestién vy
regulacion a las Comunidades Auténomas.

Fuente: Elaboracion propia en base a Prats y Raventds (2005)
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En Espafa, poner al dia al sistema educativo y conectarlo a lo
que eran en ese entonces los sistemas educativos europeos,
implico que las prioridades entre 1982 y 1996 fueran lograr la
universalizacion de la educacion gratuita y obligatoria, hacer de
la educacion una de las principales herramientas para erradicar
la desigualdad y ser uno de los principales vehiculos de
movilidad, y por ultimo, reformar los planes educativos.

Esta época de modernizacion del sistema educativo, también
implico el traspaso de las responsabilidades a las comunidades
autéonomas, aunque siguiendo con algunas restricciones, sobre
todo en el ambito curricular -que ha sido de constante tensién-,
porque es un tema de debate como determinar quién tiene las
facultades de gestionarlo. No asi en el plano de estructura y
organizacién, donde cada comunidad puede desarrollar
normativas al respecto (Prats & Raventés S., 2005).

ORGANIZACION DE LOS NIVELES INFANTIL Y PRIMARIA

El sistema educativo espafiol, en sus niveles de educacién inicial,
tiene una estructura de tres etapas. La primera es la educacion
infantil, que es de cardcter no obligatorio, se divide en dos ciclos.
El primero de ellos, 0-3 afios es un ciclo que no tiene regulacion
central, por lo cual depende de los Departamentos de Educacidn
de las Comunidades Auténomas. Es importante sefalar que a
partir de los 3 afios, los nifios y nifias tienen legalmente derecho
a la educacidn pre-primaria o infantil gratuita y que la educacion
primaria comienza a los 6 afios (EACEA, 2015).

llustracion 8.
Estructura
Sistema
educativo
espanol.
Ensefanza
infantil, primaria
y secundaria
obligatoria

Ensefianza basica

Educacion infantil ‘ Educacidon primaria * Es.0

. Errafianza gratuita

* frusha de Bapnidstiog

Fuente:

Primer ciclo
(0-3 afos) Educacién, Cultura y Deporte (2017)
http://www.mecd.gob.es/
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¢Qué se debe

ensehar?

Es importante sefialar
algunos alcances
diferenciadores entre el
sistema espafiol con
relacidon a las directrices
de la educacion, pues se
manejan a dos niveles. Es
decir, que los objetivos
para la etapa de 0-6 afios
se establecen desde el
nivel central, pero las
autoridades de los
Departamentos de
educacion de las
Comunidades Auténomas
se encargan de los planes
de estudio de 0-3 afios. A
esto se suma un
curriculum nacional
basico que cubre el ciclo
3-6 afos y que se puede
modificar acorde al
territorio.

éGratuidad?

La matricula para los
menores de 3 afios esta
regulada por la autoridad
educativa (solo para los
centros publicos), donde
asisten un 52% de los
nifios y nifias en edad
correspondiente al nivel.
A partir de los 3 a los 6,
las familias deben
aportar para la
alimentacion y
actividades
extraescolares, las cuales
son promovidas por las
organizaciones de
familias.

Elaboracion propia en base a Ministerio de



EVIDENCIA ACTUAL DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

Al igual que en muchos paises del contexto europeo, Espaia no tiene los niveles de
educacién infantiles como obligatorios. El sistema educativo tiene en sus aulas a casi el
100% de los ninos entre los 6 y los 16 afios. Pero no todos entran en las mismas
condiciones a la vida escolar. Es decir, que existen procesos de desigualdad que se
comienzan a acentuar desde muy temprano. Es por eso que es tan importante intervenir
en los primeros anos de la escolarizacién formal y obligatoria, pero mas importante adn
es poder generar las condiciones necesarias para que todos y todas entren con las
mismas herramientas y las puedan desarrollar en plenitud en su etapa escolar.

Algunos datos de
interés desde las
organizaciones
civiles

1. Las politicas de
austeridad
presupuestaria, que han
afectado mucho mas que
en otros paises al sistema
educativo y en particular
a las familias en peor
situacién
socioecondmica. Espafia
invierte menos que la
media europea en
educacion (un 3,7%
frente aun 4,6%) y el
gasto de las familias ha
aumentado en un 28'8%
entre 2008 y 2015.

2. La aprobacion de la
LOMCE (Ley Organica
para la Mejora de la
Calidad Educativa) puede
tener un grave impacto a
medio y a largo plazo en
el aumento de la
segregacion educativa y
en la rigidez del
curriculum y evaluacion,
dificultando la atencién a
la diversidad.

Fuente: Save the children
(Marcos & Ubrich, 2016)

Por otra parte, la sociedad espafiola también ha sufrido
cambios en otros ambitos, en términos de movilidad social. Los
estudios sobre el tema alertan de la importancia de considerar
a las mujeres y las diferencias en la movilidad entre las ellas y
los hombres (Lopez-Roldan & Fachelli, 2015).

Esto no es un tema menor, ya que son ellas las que se han
incorporado al mercado laboral formal y otros tipos empleos, y
esta incorporacién va acompafada con la ampliacion de las
plazas de la educacion infantil. Sin embargo, la reflexién al
respecto no se queda ahi. Es también necesario que esto sea
seguido de otras medidas de proteccidn de los derechos de las
madres, profesionales y sus hijos e hijas.

Volviendo a las politicas educativas, es de esperar que puedan
frenar la repeticidn y el fracaso escolar en el pais, pues es un
tema preocupante cuando se compara con sus pares vecinos.
Segun, Save The Children, 1 de cada 3 menores de 15 afios
repite curso, el 30% no se gradua en la ESO, y lo que es mas
grave 1 de cada 4 abandona los estudios (Marcos & Ubrich,
2016). Esto tiene fuertes consecuencias futuras, porque la
pobreza en la formacién o los estudios de hoy, se ve impactada
en la pobreza en la vida laboral futuro.

La pobreza en Espafia, a pesar de estar un momento de
recuperacion, la crisis ha dejado un escenario de precariedad y
falta de oportunidades (Asociacion Estatal de Directores vy
Gerentes de Servicios Sociales, 2017). Las personas mas
afectadas son los menores de edad y las mujeres (se revisaran
algunos datos generales en el préximo apartado), es también
preocupante que las comunidades auténomas muestren
diferencias al respecto.

Las politicas educativas en Espaiia se han focalizado en mejorar
los desempenios, dando un valor a las evaluaciones. Pero este
movimiento se ve desdibujado por los procesos de las
Comunidades Autdnomas, que generan diferencias, pero
también una pérdida del foco del problema real.

Estudios sostienen que las pobreza infantil esta relaciona con el
fracaso escolar. Para finalizar, un dato mas, el 43% de los nifios
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del 20% mas pobre abandona prematuramente sus estudios (Marcos & Ubrich, 2016),
siendo la cifra mas alta de la Unién Europea, ante lo cual el sistema educativo hoy no
estd respondiendo de forma contundente.

Para finalizar, es necesario enfatizar en la educacion de 0-3 afos, romper con los circulos
de segregacién, y generar mejores herramientas para poder tener mejores
oportunidades. En un estudio dirigido por Tabarini y Bonal (2016), enfatizan que la
aplicacion de la LOMCE solo ayudaria a profundizar las dificultades y defectos. Sin
embargo, estan en riesgo los derechos de inclusion vy justicia social que deberian ser
resguardos por un sistema publico de educacidn para todos y todas.

B. CHILE, DE LAS DEMANDAS CUYUNTALES A REFORMAS ESTRUCTURALES
Los mas de 25 afios de reformas educativas, salidas de diversos ministros y ministras de
educacién del Gobierno de Chile, han dado inestabilidad al sistema de educacion pues,
al igual que sucede en Espafia, el consenso es un punto dificil de conseguir cuando se
tienen extremos ideoldgicos tan dispares.

La actividad reformista de Chile, tiene por una parte las politicas resguardadas por una
derecha econdmica que defiende la libre ensefianza, y por otra las politicas de centro
izquierda que han ayudado a expandir el sistema educativo a amplios sectores de la
poblacién. Sin embargo, la discusion sobre los efectos de estos procesos pone al pais en
un presente con altas cifras de segregacion de los resultados educativos (P. Torres &
Torres, 2017).

Esto no solo se expresa en educacidn, sino que es un sintoma social, las clases en Chile
pasan factura en el ambito laboral y la movilidad social ascendente. Todas las
evaluaciones que realizan los y las estudiantes en Chile estan marcadas por una fuerte
correlacién con el nivel socioecondmico. Lo que han tratado de corregir las politicas
educativas es quebrar la desigualdad que existe entre las escuelas, pero hay
condicionantes de fondo que lo han impedido.

PRIMERA OLA DE REFORMAS PRE2006

Esta etapa de la politica educativa tiene como énfasis la cobertura del sistema educativo,
aumentar la matricula, la asistencia y los desempefios en las mediciones nacionales y a
las internaciones a las que se estaba sumando poco a poco. Si algo hay que reconocer
de esta etapa es que se formaron mas escuelas, se dotaron de recursos, materiales y
tecnolégicos, con los cuales se llegd a una parte importante de poblacidén en situacion
de exclusion social.

Sin embargo, aqui comienza un camino que ha generado grandes falencias de sistema,
uno de ellos es la segregacion. Las escuelas comienzan a seleccionar a sus estudiantes y
las familias a elegir la escuela de sus hijos acorde al nivel socioecondmico.
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Segun Casassus (2010), las politicas de Chile se han caracterizado por una orientacion
“arriba hacia abajo”. Otros autores como Redondo (2007), plantean que las ldgicas se
cuasi mercado que se instalan en el sistema educativo estimulan un sentido
“tecnocratico” de funcionamiento, lo cual tiene efectos perversos con relacién a la
obsesién por querer medir todo, por lo cual se busca pensar en otra forma, es decir,

Supongamos por un instante que la calidad de la educacioén es algo mas
gue el puntaje de una prueba estandarizada. Supongamos que cuando
se habla de la calidad de la educacion en una escuela, entendemos por
ello todo lo que hace la escuela en materia de educacién (Casassus,
2010, p. 101)

Sin embargo, sus defensores plantean que este tipo de reformas alinea un objetivo, que
hacen que las escuelas se centren en conseguir objetivos, que los resultados son parte
importante de la rendicidon de cuentas frente a la sociedad y que las escuelas que no
funcionan deben corregir sus caminos de accidn hacia lo correcto, hacia lo que es
considerado mejora (Espindola & Claro, 2010).

SEGUNDA OLA DE REFORMAS POST2006

Entre el afio 2006 y 2009, se discutid ampliamente sobre los cambios que habia que
introducir en el sistema educativo para que esto involucrara un cambio de raiz,
partiendo por la Constitucién, la ley general y la estructura del sistema de reparticion de
los recursos publicos.

En la tabla siguiente se puede comparar cuales son los cambios, a nivel de ley general,
gue se han introducido, poniendo algunos antecedentes sobre la mesa:
Tabla 28. Cambio de Ley LOCE a LGE - Chile

Ley Organica Constitucional de = Proceso de discusion y reforma  Ley General de Educacion (LGE)

Ensefianza (LOCE) 1990 de la ley de educacion LOCE 2009
Educacion Parvularia: no Educacion Parvularia: es el nivel
constituye un paso obligatorio educativo que atiende
previo para la ensefhanza integralmente a ninos desde su
basica, su ropdsito  es . . nacimiento hasta su ingreso a la
prop Evaluacion de la Consejo . . . . & -
favorecer de manera . , educacioén basica, sin constituir
. " Presidencial: . .
sistematica, oportuna y antecedente obligatorio para

[el marco normativo anterior]

eficiente, aprendizajes ésta. Su proposito es favorecer
D p J ha quedado obsoleto, en la prop . .
relevantes y significativos. oy . de manera sistematica,
. . Comision existe consenso .
No presenta exigencias no . oportuna y pertinente el
. oS . en torno a la necesidad de .
requisitos de ningun tipo, ni o . desarrollo integral y
. . . sustituir la Ley Orgdnica o
permite establecer diferencias L aprendizajes relevantes vy
o Constitucional N )
arbitrarias. significativos en los parvulos, de

de Ensefianza (LOCE)”
(C. asesor presidencial para la
Educacion, 2006, p. 14)

acuerdo a las bases curriculares
que se determinen en
conformidad a esta ley,
apoyando a la familia en su rol
insustituible de primera
educadora.
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Continuacion

Ensefianza Basica: busca
desarrollar la personalidad del
alumno y su capacitarlo para su
vinculacion e integracion activa
a su medio social, a través de
contenidos bdsicos obligatorios.
La edad minima de ingreso sera
de seis afios.

Ensefianza Media: se pretende
el perfeccionamiento del
alumno/a como persona que
asume responsablemente sus
compromisos con la familia, la
comunidad, la cultura y el
desarrollo nacional.

El alumno/a estd habilitado al
término de esta fase para
incorporarse a la educacion
superior o al trabajo. La edad
maxima de ingreso seran los
dieciocho afios.

Diagndstico de analistas:
es un entramado legal que
introduce con mucha fuerza una
serie de mecanismos de
mercado, tales como: libre
eleccion de escuelas,
distribucion de los recursos
publicos subvencionando a la
demanda (voucher) y no
diferenciando entre municipales
y particular subvencionados,
descentralizacion de los
establecimientos
(municipalizacion) y
autorizacion a los
establecimientos para
seleccionar a sus alumnos, pese
a que esos establecimientos
estén financiados por el Estado
(Santa Cruz Grau en Redondo,
2007)

Educacion Basica: es el nivel
educacional que se orienta hacia
la formacién integral de los
alumnos, en sus dimensiones
fisica, afectiva, cognitiva, social,
cultural, moral vy espiritual,
desarrollando sus capacidades
de acuerdo a los conocimientos,
habilidades y actitudes
definidos en las bases
curriculares que se determinen
en conformidad a esta ley y que
les permiten continuar el
proceso educativo formal.
Educacion Media: es el nivel
educacional que atiende a la
poblacion escolar que haya
finalizado el nivel de educacidn
basica y tiene por finalidad
procurar que cada alumno
expanda y profundice su
formacién general y desarrolle
los conocimientos, habilidades y
actitudes que le permitan
ejercer una ciudadania activa e
integrarse a la sociedad, los
cuales son definidos por las
bases curriculares que se
determinen en conformidad a
esta ley. Este nivel educativo
ofrece una formacion general
comun v formaciones
diferenciadas. Estas son Ia
humanistico-cientifica, técnico-
profesional y artistica, u otras
que se podran determinar a
través de las referidas bases
curriculares.

Fuentes: Elaboracidn propia en la base a Ley Orgdnica Constitucional de Ensefianza (LOCE) y Ley General de

Educacién (LGE)

Desde el afio 2006 una demanda coyuntural se volvié una demanda por la justicia social.
Hay demandas que llevan tiempo en la agenda politica y legislativa, pero que por la falta
de acuerdos se ha quedado en buenas intenciones. Ejemplos de ellos son la reforma a
la formacién del profesorado, regulacion de la carrera docente y medidas que permitan
captar a los talentos hacia las carreras de pedagogia.

Chile, hoy cuenta con una cobertura del sistema de educacion escolar obligatoria casi
universal. Sin embargo, pero tiene pendiente con los nifios de 0-6 afios llegar a aquellos
sectores a los que el sistema publico de educacion parvularia esta dejando fuera por la
falta de cobertura de plazas.
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ORGANIZACION DE LOS NIVELES PARVULARIA, BASICA Y MEDIA

Lo primero que llama la atencién de la ilustracidn n28 son la cantidad de estrellas, las
cuales representan de forma grafica la capacidad de medir que tiene el sistema. Antes
de las reformas de la década reciente, sélo se media en 42 basico y en 82, que eran el fin
de primer y segundo ciclo de la educacién basica. A esto se han sumado incluso
mediciones de inglés, educacion fisica y los otros indicadores como clima, autoestima
por medio de indicadores psicométricos. Una pregunta-ejemplo que puede surgir al
respecto es para qué sirve saber que un 70% de los estudiantes considera que el clima
de aula es bueno, si esto no estd acompanado de programas y fortalecimiento de
espacios de reflexion y dialogo dentro de las escuelas.

llustracion 9. Estructura Sistema educativo chileno. Enseilanza parvularia, basica y media

Si bien la estructura organiza
el curso de la vida escolar y
esto puede tener mas o
menos consecuencias sobre
las posibilidades de mejora.
Lo importante es recordar
que podemos tener las
generaciones de estudiantes
mas formados, en cantidad
de afios en el sistema escolar,
pero que eso no significa que
vayan a tener mejores
oportunidades en futuro. La
Segundo cicla W ok calidad es un punto focal, el
(4-5 afies) aprendizaje y la cualificacién
de un profesorado que ha
Briter cicla quedado excluido de Ia
(0-3 afios) politica y de la discusién.

za obligataria

sefian
Educacion parvularia . Educacian basica » Edue. media

En

Fuente: Datos extraidos de Agencia de la Calidad de la educacién (2017)
http://www.agenciaeducacion.cl

EVIDENCIA ACTUAL DEL SISTEMA EDUCATIVO CHILENO

Lamentablemente el trabajo de las reformas no ha logrado romper las barreras
socioeconémicas que explican los desempenos de los y las estudiantes, porque el
camino emprendido a partir del aflo 2009 sigue resguardando las bases de un sistema
gue funciona con légicas de mercado. Chile se explica mas por parte de su
heterogeneidad de su composicidon social, donde la polarizaciéon se expresa en la
desigualdad entre estratos altos y bajos (Fachelli et al., 2012)

Se han propuesto una serie de leyes que tienen grandes intensiones, como la inclusion,
la educacion publicay, la mas importante, la carrera docente. A pesar de eso, puede que
tal dnimo de querer reformar las estructuras de la educacién no se refleje en el rol que
cumple la administracién educativa de ser garante del derecho a la educacion,
asumiendo la responsabilidad que por afios entrego a las familias.

134



Por otra parte, lo que se menciona con las pruebas estandarizadas no es una evidencia
menor, ya que esta fuerza controladora impacta en las aulas y en la organizacion de las
escuelas. ¢Hasta qué punto las intenciones politicas/ideoldgicas podran seguir
interviniendo en las practicas de la escuela? O hasta qué punto el sistema que centraliza
las decisiones del sistema educativo da reales oportunidades de desarrollo educativo
para dejar de decidir sobre el aprendizaje.

7.3 PANORAMICA GENERAL DE CHILE Y ESPANA

Desde la crisis financiera del afio 2008, los paises han tenido que hacer frente a una
fuerte recesion econdmica y a la aplicacion de reformas cuyo impacto es aun
preocupante porque la intensificacion de la desigualdad en diversos ambitos estd siendo
dificiles de revertir.

El informe econdmico para Espafia (OCDE, 2014), tiene como principal preocupacién la
recuperacioén fiscal, el endeudamiento publico y privado y, por sobre todo, las tasas
elevadas de desempleo. Esta situacidn se relaciona con otros ambitos de accion politica
y econémica que se han visto afectados, pero que actualmente se centran en dar mas
dinamismo a la economia por la via impositiva, lo cual ha tenido repercusiones en el
mercado laboral y en el bienestar general de las y los ciudadanos.

Para Chile (OCDE, 2015b), (OCDE, 2015b), la preocupacion principal es la dependencia
de los vaivenes de la economia con relacion al precio del cobre, las profundas
desigualdades -brechas de ingresos, riqueza, educacion y desigualdades de género-, que
persisten a pesar de un crecimiento sostenido de la ultima década y hacen que el
panorama tenga desafios pendientes en clave de inclusién.

La tabla 29 permite tener un panorama general comparativo de Chile y Espaia, con
referencia al promedio de los paises de OCDE, los que ahondaremos en el siguiente
apartado.

Tabla 29. Comparacién indice para una vida mejor (OCDE)
Promedio paises

Indicador Chile OCDE Espaia
Brecha ;(1)‘;3n2a’lisrli)co es 12 22 847 USD
Ingreso ’ 23047 USD Brecha 20% mas rico es 6

veces que el 20% mas X
9 veces que el 20% mas pobre

pobre
2047 hora:ﬁd; trabajo al 1690 horas de trabajo al afio
. o .
Un 61% de la poblacién Un 58% d~e la poblauon ent.re
o 1776 horas de 15y 64 afios tiene un trabajo
Empleo entre 15 y 64 afos tiene un

trabajo al afio remunerado
Brecha 64% de los hombres y
53% de las mujeres

trabajo remunerado.
Brecha 74% de los hombres
y 49% de las mujeres

Titulacion secundaria, un Titulacion secundaria, un 53%
o,
71% de I(:/s::::g: entre 25 74% promedio de de los adult;JrNs]c:esntre 25y 64
Educacion No existe brecha entre szztlr?(j:)r?a No existe brecha entre
hombres y mujeres (72%- hombres y mujeres (52%-
71%) 54%)
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Continuacion

Esperanza de vida de 78 Esperanza de . ~
P o . P o Esperanza de vida de 82 afos
afos vida de 80 afos )
. De las mujeres es 85y de
Saludy De las mujeres es 81 y de o
) o hombres es de 79 afios
medio hombres es de 76 afios . , .
. N L. . Contaminacion atmosférica
ambiente Contaminacién atmosférica Promedio 21 .
. . es de 25 microgramos por
es de 53 microgramos por = microgramos por .
e Ly metro cubico
metro cubico metro cubico
Satisfaccion 80% experiencia

77% experiencia positiva 73% experiencia positiva

general positiva

Fuente: Elaboracion propia en base a Sanchez (2013)

Otra forma general de visualizar la situacion de ambos paises, es utilizando el mismo
indice mencionado anteriormente, pero con las 11 dimensiones3° y sus respectivas
evaluaciones.

Espaina, presenta que una de sus principales preocupaciones es el aspecto del Empleo e
ingresos, junto con calificar su satisfaccion con la vida mas bajo que Chile. Este ultimo
indicador, a pesar de lo anterior, ubica sus calificaciones mas bajas en dmbitos del
compromiso civico y los ingresos, seguido muy de cerca por el aspecto de comunidad.
En cambio, Espafia es uno de los aspectos que mejor evalla, junto a la seguridad y el
balance vida-trabajo.

Gréfico 2. Indicadores del indice para una vida mejor (Better Life, OCDE)

Vivienda
10
Balance vida-trabajo Ingresos
8
6
Seguridad 4 Empleo
2 4
0
Satifaccion con la vida * Comunidad
Salud Educacién
Compromiso civico Medio Ambiente
=@=_Chile Espafia

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de la encuesta Better Life (2013)

30 “L os indicadores se eligieron a partir de diversos criterios estadisticos como la relevancia (validez
aparente, profundidad, relevancia politica) y la calidad de la informacion (validez predictiva, cobertura,
puntualidad, comparabilidad entre paises, etc.), asi como de consultas con los paises miembros de la
OCDE. Estos indicadores son buenas mediciones de los conceptos de bienestar, sobre todo si se desea
realizar un ejercicio comparativo entre paises.” Mds informacion en
http://www.oecdbetterlifeindex.org/es/about/better-life-initiative/#question9
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7.3.1 CHILE Y ESPANA, ANALISIS ESTRUCTURAL

A. DIMENSION DEMOGRAFICA

Para comenzar esta dimensién se presenta el tamafio de la poblacidon de ambos paises,
el objetivo es tener una referencia, con los datos del afio 2013, de la poblacién de Chile,
la cual representa un 1,4% de la poblacion total de los paises OCDE3! (1.257.114
millones), en comparacion con Espafia que corresponde a un 3,6% del total.

Grafico 3. Poblacion total y poblacion segin género (millones)
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La distribucion por género es mayor para las mujeres en ambos paises, lo cual es una
tendencia generalizada en paises que cuentan con una tasa alta de envejecimiento y una
esperanza de vida mayor para las mujeres.

Grafico 4. Porcentaje de poblacion por grupos de edad, Chile y Espafia
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Chile es un pais que cuenta con un porcentaje mayor de poblacién joven, por lo cual
tiene un saldo aun favorable de recambio generacional, aunque es también una
poblacion en envejecimiento como la mayoria de los paises occidentales. Espaiia en este

31 “En la actualidad, 34 de América del Norte y del Sur, Europa y el Pacifico Asidtico. Incluyen paises
avanzados, pero también a naciones emergentes como Meéxico, Chile y Turquia” (Fuente:
http://www.oecd.org/centrodemexico/laocde/miembros-y-socios-ocde.htm)

137



caso tiene un porcentaje cercano al porcentaje de la Unidn Europea, y Chile esta por
debajo de estas cifras, dado sus dinamicas de poblacién que aun son favorables con
relacidén al envejecimiento.

Ambos paises no estan lejos de los indicadores promedio de la OCDE en cuanto a la
poblacién en edad laboral. Sin embargo, esto tiene que ser matizado con las cifras de
desempleo y ocupacién de los grupos de edad, las cuales se abordaran mas adelante.

Otro punto, aun en el ambito general de las caracteristicas de la poblacién, es la
evolucidn del crecimiento, lo cual se muestra en relacidn en el grafico 5. Chile cuenta
con una tasa de fertilidad de un 1,79 en comparacion con la de Espafia que es de 1,32,
las cuales han ido descendiendo en los ultimos afios. En el caso de Espaiia este descenso
ha sido mas intenso junto a la caida de la tasa de crecimiento de la poblacion en negativo
a partir del afio 2013. Chile en cambio muestra estabilidad de su tasa de crecimiento
poblacional, pero su tasa de fertilidad ha descendido a partir del afio 2009.

Grafico 5. Tasa de crecimiento de poblacién y Fertilidad en Chile y Espafia (2005-2013)
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Las razones de la notable disminucién de las tasas de natalidad durante las ultimas
décadas incluyen la postergacién de la formacién de la familia y el hecho de tener hijos
y una disminucién en el tamafio de la familia deseada.
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B. DIMENSION ECONOMICA

A partir de la crisis desde el afio 2008 Chile y Espafia muestran dinamicas diferentes con
relacion a la evoluciéon de su ingreso per capita. Como se mencionaba anteriormente,
Chile ha podido hacer frente a la crisis de forma positiva gracias a las reservas de
minerales, sin ser afectado por las fluctuaciones de tal mercado a nivel internacional. La
tendencia del PIB per capita en Chile y Espafia se ven claramente afectados por la crisis,
primero en Espafia el afio 2008 con una baja que se sostiene hasta el afio 2012. Chile,
por su parte, crece mas rapidamente a partir del afio 2009.

Grafico 6. PIB per capita Chile y Espafa (2005-2015)
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El efecto crisis también se refleja en otro indicador macro econdmico. El crecimiento del
PIB anual afectan a ambos paises en el 2009 (grafico 7), pero la recuperacion vy
estabilidad en Chile es mas robusta y sostenida, al menos hasta el afno 2013, ya que
partir el afio 2014 el crecimiento se tiende a estabilizar alrededor de cifras del 2%.

Grafico 7. Crecimiento del PIB per capita (% anual), 2005-2015
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Porcentaje

-2,00
-4,00

-6,00
2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
e Chile 4,36 | 3,23 3,99 2,16 -2,12 4,60 4,69 432 287 080 1,01

e FEspafia 199 243 187 -048 -442 -045 -1,35 -2,68 -1,35 1,66 3,35

Fuente: Datos sobre las cuentas nacionales del Banco Mundial y archivos de datos sobre cuentas
nacionales de la OCDE.
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Empleo por grupos de edad

Con relacion al empleo por grupos de edad, las cifras generales en el afio 2015 para Chile
fueron de un 62,44% y para Espaifa un 57,80%, frente al promedio de la OCDE de un
66,24%. A partir de los graficos n28 al n210, se puede entender la preocupacion por parte
de los organismos internacionales en lo que se refiere a Espafia, ya que baja desde el
afio 2009 en dos de los grupos activos mas importantes con relacion al empleo, con una
leve recuperacion del indicador en todos los grupos de edad a partir de afio 2013.

En cambio, en el mismo periodo, Chile eleva algunas de sus tasas, en la poblacién mas
joven -especificamente 15-24 afos-, la que se mantiene estable a partir del afio 2013
junto a todos los grupos de edad. Cuando hablamos de crisis y empleo, se puede
corroborar que el impacto, en el caso de Espafia, se aprecia en los dos primeros grupos
de edad, pero por sobre todo en el grupo 15-24 afios que aun no recupera las cifras pre-

crisis.

Brecha de género

En Chile un 72,4% de
los hombres tienen un
empleo remunerado,
en comparacion con el
51,8% de las mujeres.

En Espafia, estas cifras
también muestran una
brecha, pues un 61,0%
de los hombres tienen
un empleo
remunerado, frente al
51,1% de las mujeres.

Los paises con mas
empleo temporal

Chile y Espaia son los
paises con mas alto
porcentaje de empleo
temporal, con 29,7% y
un 23,1%
respectivamente,
frente aun 11,1% de
promedio de los paises
OCDE.

Grafico 8. Tasa de empleo por grupo de edad 15-24 afios
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Grafico 9. Tasa de empleo por grupo de edad 25-64 afios
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Grafico 10. Tasa de empleo por grupo de edad 55-64 aiios
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Desempleo

El desempleo, claramente muestra un recorrido temporal muy distinto en ambos paises.
En los ultimos afios, como ya se viene argumentando, el mercado de trabajo se ha visto
afectado por la crisis, y Espafia es un pais que ha presentado desalentadoras cifras al
respecto, sobre todo en los mas jovenes y en la calidad del empleo al cual estos estan
accediento actualmente. Las difirencias por sexo no son sigficativas, pero si por grupos
de edad, en lo que se ahondara en la siguiente pagina. Chile, en cambio no ha superado
la barrera del 10% en promedio general. Sin embargo, las mujeres si lo han hecho,
corroborando las afirmaciones de que son efectivamente un sector sensible con relacién
a la establidad en el mercado de trabajo. Por ultimo sefialar, que a partir del 2010 baja
el desempelo, manteniendose la misma tendencia hasta el 2015.

Asi como con el indicador de empleo se sefiald la brecha de género, hay que poner un
énfasis también en el desempleo, pues como se aprecio en el grafico n211, en el caso
espafiol, las brechas tienden a disminuir en tiempos de crisis, es decir, afectan por igual,
pero luego a partir del 2014 estas vuelven a diferenciarse manteniéndose mas alto el
desempleo para las mujeres. Para Espafia la recuperacion del empleo ha sido uno de los
temas de mayor interés, y se comienza a notar, aungue insipiente aln, una recuperacion
en este indicador.

Grafico 11. Desempleo total y por género. Espafia
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En el caso de Chile, las brechas en este sentido se han mantenido en el periodo sefialado
en el grafico n212, es imprescindible que las mujeres se incorporen al mercado de
trabajo, tanto para generar un ingreso, como también un forma de inclusién social que
respete la igualdad a un salario igual al de los hombres.

Grafico 12. Desempleo total y por género. Chile
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Como se anticipd en la pagina anterior, la generacién NEET (Not in Education,
Employment, or Training) o en espaiiol la generacion que ni estudia ni trabaja (NINI),
esta siendo hoy un foco de las politicas de empleo, formacién y educacion. El desempleo
de las y los jovenes de 15 a 24 afios es preocupante en ambos paises, sobre todo en
Espana. Como muestra el grafico 13, las cifras de desempleo hasta el afio 2007 estaban
sobre el promedio de la OCDE, pero a partir del 2008 quienes salen del mercado laboral
son los y las jévenes de forma exponencial.

Grafico 13. Desempleo jovenes 15-24 aiios
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Los mas afectados, como se muestra en el grafico 14, son los jévenes de franja 20-24
afios que en el caso de Espana llega a un 27,2%. En el caso de Chile ss especialmente
alto en los sectores de 15-19 afios, es decir, jdvenes que pueden estar desertando de la
escuela secundaria, o no pueden dar el paso al trabajo o educacidn terciaria.

La baja calificacion es un factor que no sélo tiene consecuencias en la formacidn, sino
que repercute en sus vidas adultas, ya que el acceso a puestos de trabajo mejor
remunerados serda mas dificil. Es por ello que este sector de la poblacidn es y esta siendo
objetivo de las recomendaciones politicas de los organismos internacionales para que
se haga un espacio en la agenda politica de los paises que muestran altos porcentajes
en estos indicadores, siendo doblemente afectadas las jovenes mujeres.

Grafico 14. Jovenes que no trabajan y ni estudian (NEET)

W 15-19 afos
Chile 12,7 21,1 18,8 W 20-24 afios
15-29 aios
OCDE [s] 16,9 14,5
0 10 20 30 40 50 60 70

Para finalizar este primer acercamiento a las sociedades de Chile y Espafia, en la
dimension econdmica, se muestra en el grafico 15 el gasto social de ambos paises con
relacion al promedio de los paises OCDE. Una forma de mostrarlos, segun los datos
disponibles, es analizando como porcentaje del PIB el gasto social.

En Chile se ha mantenido estable, por debajo de Espaina y el promedio OCDE durante
toda la serie. Esto se explica porque Chile es un pais en que muchos de los servicios
considerados sociales son de provision privada. La tercerizaciéon o externalizacién de
servicios es comun, como por ejemplo la educacion, cuyo sistema publico fue perdiendo
presencia frente al subvencionado o de financiamiento compartido con las familias, en
cuyo caso el acceso depende de la capacidad de pago.

Grafico 15. Gasto social como porcentaje del PIB
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C. DIMENSION SOCIOECONOMICA
Desigualdad de ingresos

La desigualdad de ingresos, es un buen indicador relacionado al desarrollo econémico
de los paises, en cuanto es una imagen de la desigualdad. En el indicador de GINI (gréfico
16) cuando se acerca a uno es sindnimo de mayor desigualdad, o en el caso contrario
cuando esta cerca a cero quiere decir que la sociedad es mas igualitarias con relacién a
la distribucion de sus ingresos.

Chile, segun la medicién del afio 2013 presenta un indicador de 0,465, siendo uno de los
paises mas desiguales de los que integran la OCDE. Lejos de paises como Islandia, cuyo
indice de GINI es el mas bajo del grupo con un 0,244.

Las mediciones de este indice indican que tanto Chile como Espaifia no han mejorado

significadamente este indicador durante la serie mostrada en el grafico 16:

Grafico 16. Desigualdad de ingresos, indice de GINI. 2009-2013
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Nota: Para Chile en los afios 2010 y 2012 no hay medicién.

Grafico 17. Diferencia entre el 10% mas rico y el 10% mas pobre. 2013
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los paises europeos es la mds alta, teniendo en consideracién que es también Islandia el
pais que presenta el indicador mas bajo (5,0).
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Niveles de pobreza

Otro indicador que permite apreciar diferencias entre Chile y Espaia, son los niveles de
pobreza. En este punto se han utilizado indicadores nacionales oficiales, ya que los
sistemas de medicion y regularidad de los mismos son diferentes.

En Espana, el indicador que muestra el grafico 18 se refiere al porcentaje de poblacion
total del pais que obtiene un ingreso por debajo del umbral de pobreza3?. Segln esta
medicion desde el afio 2018 al 2016 se ha acentuado el nivel de pobreza. Es importante
destacar que para la poblacién menor de 16 anos este indicador se situd en el 28,8%.
Grafico 18. Tasa de riesgo de pobreza Espaiia 2008-2016
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Fuente: Extraido de INE (2016)

Para el caso de Chile, el indicador muestra el porcentaje de poblacién en situacion de

pobreza (extrema y no extrema), el cual ha disminuido de forma importante desde el
2006.

Grafico 19. Personas en situacion de pobreza (%) Chile 2006-2015
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32 Siguiendo los criterios de Eurostat, el umbral de riesgo de pobreza se fija en el 60% de la mediana de
los ingresos por unidad de consumo de las personas. Por tanto, aumenta o disminuye en la medida en
que lo haga la mediana de los ingresos. Al aumentar los ingresos por persona también aumenta el umbral
de riesgo de pobreza (INE, 2016).
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D. DIMENSION EDUCATIVA

En esta dimension permite visualizar —a través de datos cuantitativos — dos asuntos
basicos como son el gasto en educacién y los resultados educativos. Pero entre cada uno
de estos indicadores se pueden encontrar otros para dibujar la estructura del sistema
de Chile y Espafia y ponerlo en perspectiva comparada, primero entre ambos paises, y
luego, segun corresponda, al grupo de paises OCDE.

llustracion 10. Visidn general del sistema educativo de Chile y Espafia
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Fuente: Chile (http://uis.unesco.org/en/country/cl; Espafia (http://uis.unesco.org/country/es)

Los datos disponibles33 para esta dimension se concentran en variables contextuales y
estructurales de los sistemas educativos, tratando de homologar clasificaciones y
nomenclaturas basadas en la medicién de indicadores de desempefio. Es asi como se
dispone de resultados, por ejemplo, porcentajes de titulaciones en diferentes niveles,
por lo cual existe informacidn sobre las poblacidon de sobre los 24 afios y menos para
guienes cursan la educacién obligatoria, haciéndose manifiesto que para los primeros
afios de educacién, obligatoria o no, los registros tienden a ser mas generales o
integrados a los otros niveles. Teniendo en cuenta este marco, se muestran a
continuacion algunos datos importantes de los sistemas educativos.

Gasto publico en educacion

En cuanto al gasto publico en educacién, esta cifra da una orientacion en referencia a
las prioridades del gasto con relacién a los servicios sociales, aunque hay que tener en
consideracion el aporte privado de algunos sistemas, lo cual puede distorsionar su
interpretacion. En otras palabras, no para todos los paises un porcentaje bajo representa
un bajo gasto publico, sino que este gasto se complementa con otras vias como el caso
del aporte familiar.

En los casos de Espaiia y Chile, los graficos 20 y 21 (pagina siguiente), muestran algunos
datos importantes. Primero que el gasto de la educacidn pre-primaria esta por debajo
de todos los niveles para los dos paises, lo cual, en estos casos responde a dos factores
gue pudieran estar relacionados. Por una parte, la no obligatoriedad del nivel, las tasas
de cobertura publica de la educacién antes de los 5 aios, y por otra el gasto familiar que
significa la educacidn pre-primaria.

33 Las series de indicadores disponibles por la OCDE, en el &mbito de educacién, no estan completas para
el periodo de 10 afios propuesto hasta ahora. Se especifica en cada caso.
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Segundo, la tendencia general del gasto en Espafia venia siendo estable, subiendo entre
los afios 2009 y 2011, volviendo a cifras de gastos pre 2007, lo cual indica una baja
generalizada en todos los niveles de gastos en educacion. Para el caso de Chile, los datos
muestran que el gasto estaba disminuyendo hasta el 2006, afio en que aumenta,
manteniéndose con valores sobre el 4% hasta el afio 2013.

Grafico 20. Gasto publico en educacion como porcentaje del PIB. Espaiia
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Tercero, que el gasto en educacidén terciaria para el caso de Espaia cae a partir del afio
2011y en Chile su tendencia es a subir a partir del afio 2006.

Grafico 21. Gasto publico en educaciéon como porcentaje del PIB. Chile
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Al cruzar informacion del gasto publico total promedio por estudiante (estandarizado a
ddlares) con el gasto por estudiante como porcentaje del PIB per capita, en el grafico 22
Espana reduce drasticamente su gasto publico en todos los niveles. Notoria es la curva
descendente de la educacién primaria, cuyo gasto siempre es mds bajo con relaciéon a
los otros dos niveles, volviendo este indicador a cifras del afio 2002.

Grafico 22. Gasto por estudiantes por PPP$ y por porcentaje con relacién al PIB. Espafia
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*El afio 2012 no registra datos en esta fuente. El afio 2013 el gasto por estudiante como porcentaje del PIB es de
22,47%

Hay que evidenciar que los pardametros de gasto de Chile y Espafia son distintos, el caso
del primero el gasto no supera los 4000 ddlares y no llega al 20% por estudiante como
porcentaje el PIB per capita. En el grafico 23, Chile muestra un claro descenso hasta el
afio 2006 del gasto publico por estudiante, lo cual puede haber estado marcado por las
reformas emprendidas desde esta fecha y que han puesto prioridad en la agenda publica
y su correspondiente presupuesto.

Grafico 23. Gasto por estudiantes por PPP$ y por porcentaje con relacién al PIB. Chile
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Acceso a la educacion

Como antecedente general se pueden mencionar la tasa de matricula de la poblacién
segun la edad oficial de educacién. En el grafico 24, Espafia muestra tasas de matricula
altos en todos los niveles de educacion obligatoria. Importante es que el porcentaje de
matricula de la educacién terciaria para el afio 2014 supera el 89%, incrementandose
22,84 puntos porcentuales desde el afio 2004.
Grafico 24. Tasa de matricula todos los niveles, Espafia
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Nota: Para el nivel de pre-primaria los datos disponibles son a partir del afio 2013 para la fuente consultada.

En el grafico 25 se muestran los datos para Chile, destacandose en acelerado avance
desde el aino 2004 de un 44,7% a un 86,6% al 2014 en la educacién terciaria, doblando
la cobertura en mas de 10 afos. Lo mismo sucede con la educacion pre-primaria, que en
esta serie da un salto a partir del aino 2009, teniendo en consideracion la politica de
promocion de la primera infancia.
Grafico 25. Tasa de matricula todos los niveles, porcentaje de ambos sexos, Chile
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Para completar la informacidon anterior, se cuenta con datos para educacién de la
primera infancia en términos de composicion de la matricula de este nivel (gréfico 26).

Para el caso de Chile gran parte de la matricula del nivel esta en instituciones privadas.
En cambio, en Espafia hay una mayor cobertura de administracion publica para este
nivel (60%), en comparacion con el Chile que alcanza sélo un 35% de matricula publica.
Grafico 26. Matriculacion en la educacion de la primera infancia, 2014, ambos sexos (nimero)
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Resultados educativos

El principal referente comparativo para los resultados de los estudiantes, es la medicién
PISA que realiza la OCDE cada tres afios a una muestra de jévenes de 15 afios. Son
evaluadas tres competencias basicas y sus resultados estandarizan teniendo en
consideracién que el promedio de los paises OCDE es de 500 puntos con una desviacién
estdndar de 100 puntos.

Ambos paises, desde el 2006 en adelante, tienen un desempefio estable, que si bien no
tiende a bajar, tampoco sube, sobre todo en las areas de matematicas o ciencias para el
caso de Chile, aunque si lo hace para lenguaje a partir de la medicién 2015. En el caso
de Espaiia es progresivo el avance en esta competencia.

Sin embargo, el desempeiio de ambos paises esta por debajo del promedio en todas las
competencias, lejos del desempeiio de paises como Singapur que el afio 2015 alcanzé
los 535 puntos promedio, o Finlandia y Canadd que alcanzaron los 525 y 526
respectivamente, Espaia en lectura se acerca al promedio en la ultima medicidn.

Grafico 27. Puntajes promedio PISA 2006-2015. Chile y Espafia
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En los graficos siguientes, se muestra una desagregacion por niveles de desempefio. Se
puede destacar algunos datos importantes:

En matemdticas, el desempefio bajo el nivel 1 es alto en ambos paises,
concentrandose en un porcentaje importante de la poblacién de 15 afios que es
evaluada. Chile es el caso mas visible en el grafico 28, que concentra los tres
niveles mds bajos sobre un 20% cada uno. Espafia, en este mismo sentido,
distribuye un poco mas sus desempefios, “bajo nivel 1” esta por debajo del 10%,
concentrandose los resultados en los niveles 2 y 3.

En Chile no se presentan porcentajes de estudiantes en el nivel 6 de desempefio
para el sector de matematicas. El desempeiio se concentra en los niveles bajo
nivel 1, 1y dos.

Grafico 28. Resultados matematicas Espaiia y Chile — PISA
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En lectura, las distribuciones cambia notablemente, si bien el nivel 1 esta
desagregado en dos a partir del aio 2009, persisten bajos porcentajes en los
niveles 5y 6 en lo mas bajo del grafico.

Los resultados de lectura para el caso de Chile y Espafia estan concentrados en
los niveles 2 y 3, tendencia que mejora en el caso de Espafia, subiendo en el afio
2015 el nivel 3y el 4.

Grafico 29. Resultados lectura Espaiia y Chile — PISA
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Por ultimo, en ciencias, énfasis de la ultima medicion 2015. Antes hay que
puntualizar que la desagregacion de los resultados es mayor al igual que en el
caso de los resultados de lectura.

Chile esta por debajo del promedio OCDE (493 puntos) con 447 y su distribuciéon
por nivel refleja la misma idea de las anteriores competencias, es decir, bajo
porcentaje de los niveles 5 y 6. Ambos paises muestran bajos porcentajes en los
niveles mas altos de desempefio. Espafia no supera el 0,31% el afio 2015 para el
nivel 6, y el nivel 5 no alcanza el 5%. Chile por su parte no tiene estudiantes que
alcancen el nivel mas alto de desempeno. En Espafia los niveles de desempeiio
de esta competencia se concentran en 2 y 3, al igual que en Chile sumandose a
ello un alto porcentaje en el nivel 1A.

Grafico 30. Resultados ciencias Espana y Chile — PISA
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Se sintetizan en la tabla 30 indicadores comparativos de la evaluacion 2015, relevando
gue persisten diferencias de género, uno elemento destacan los informes de PISA. Por
una parte, se demuestran que las mujeres tienen un desempefio significativamente
mayor, en el caso de Espafia, a diferencia con las otras dos areas. En cambio, en las otras
dos (matemadticas y ciencias) las diferencias que favorecen a los hombres.

Estas diferencias en el caso de Chile, son altas y mas homogéneas por area. Aun asi las
mujeres solo tienen una mejor evaluacion en lectura. Ademas, todos los puntajes estan
por debajo de la media de los paises OCDE. Espaiia, en este caso, se acerca en dos de los
promedios. Sin embargo, no puede pasar por alto que en los informes nacionales de
cada caso se remarcan las diferencias territoriales.

Tabla 30. Sintesis PISA OCDE 2015

Chile

Puntuacién de 447 en
ciencias

Los niflos obtienen mejores

resultados que las nifias con

una diferencia
estadisticamente
significativa de 15 puntos

Puntacion de 423 en
matematicas

Los niflos obtienen mejores

resultados que las nifias con

una diferencia
estadisticamente
significativa de 18 puntos

Puntuacién de 459 en
lectura

Las nifias obtienen mejores
resultados que los varones
con una diferencia
estadisticamente
significativa de 12 puntos

Promedio OCDE

493

3,5 puntos mayor para los
ninos

490

8 puntos mayor para los
ninos

493

27 puntos mas alto para las

ninas

Espafia
Puntuacién de 493 en
ciencias

Los nifios obtienen mejores
resultados que las nifias con
una diferencia
estadisticamente
significativa de 7 puntos

Puntacion de 486 en
matematicas

Los nifios obtienen mejores
resultados que las nifias con
una diferencia
estadisticamente
significativa de 16 puntos

Puntuacién de 496 en
lectura

Las nifias obtienen mejores
resultados que los varones
con una diferencia
estadisticamente
significativa de 20 puntos

Fuente: Elaboracidon propia en base a Education GPS (http://gpseducation.oecd.org/Home)

A pesar que PISA no es el Unico referente del desempefio de los sistemas educativos, a
lo que se pueden sumar las criticas sobre la forma de evaluar y clasificar a los sistemas
educativos tan diferentes entre norte o sur, Latinoamérica, Europa o Asia, la justificacion
de comparacién es que sirve para poner de relieve que los estudiantes no alcanzan el
desarrollo de competencias basicas, lo cual puede repercutir en su formacion y trabajo
futuro. Hoy los y las jovenes no estan aprendiendo lo que deberian aprender, eso es
clave para pensar el sistema educativo y sus mejoras.
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Primera infancia, educacion y cuidado

Como se viene sosteniendo en esta tesis, la importancia que ha adquirido la primera
infancia en los dmbitos del cuidado y la educacién, es también presido enfocar algunos
antecedentes generales sobre el nivel 0-6 anos.

Desde un punto de vista internacional la OCDE (2017), enfatiza en que el desarrollo de
un sistema extendido de educacion y cuidado es fundamental para poder abordar las
desigualdades educativas, pues mejoran la equidad de los resultados de aprendizaje,
reducen la pobreza y mejora la movilidad social.

En la tabla 31 se puede destacar la diferencia en los niveles de matriculacién a los 3 afos,
la proporcién de estudiantes por maestra (mas del 95% de los profesionales son
mujeres, sobre todo en el nivel inicial), en donde Chile esta por debajo de los promedios
de los paises OCDE y de Espaia en particular.

En el caso de Espafia se puede destacar el porcentaje algo de asistencia al nivel pre-
escolar y la diferencia que puede estar marcando este indicador con quienes no asisten
en el aspecto solo de los resultados.

Tabla 31. Indicadores Generales Educacion infantil Chile-Espaifia-OCDE
Indicador Chile Espaiia OCDE
Resultados Diferencia en el rendimiento de
las matematicas entre los
estudiantes que informaron que
habian asistido a la escuela
preescolar por mas de un afo y 14 40 31
los que no lo habian hecho,
después de considerar el estado
socioecondmico de los
estudiantes
Estudiantes que no habian
asistido a educacidn preescolar 2,8 0,9 4,5
(%)
Participacion Matriculacién en educacién
enla preescolar y primaria, 4 afios (%)
educacion Matriculacién en educacién de
la primera infancia, 3 afios (%)
Gasto en Gasto por alumno, educacion
educacion pre-  preescolar (anual, USD 6.408 6.021 8.070
escolar equivalentes utilizando PPP)
Maestros Proporcion de alumnos por
profesorado, educacién 25 15 14
preescolar
Dias de ensefanza por afio,
educacién preescolar
Salarios de los profesores, 15
afos de experiencia, calificacion
minima, educacion preescolar 24.130 41.940 37.667
(USD equivalentes utilizando
PPP)

83,6 97,2 85,9

54,2 95,9 75,3

183 176 190

Fuente: Extraido de OCDE (2017) GPS Education
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7.4  CHILE Y ESPANA, HITOS DIFERENCIADORES Y SEMEJANTES

Sistematizacion de diferencias y semejanzas en base al analisis sociopolitico y
macroecondémico:

Tabla 32. Sintesis de capitulo Il
Ambito de observacién Espaiia Chile

Marco Histérico social Los debates que se dieron en el periodo de las transiciones chilena y
espafiola confrontaron posiciones sobre los derechos sociales que debian
ser resguardados por el Estado, en particular el derecho a la educacién.

Reformas educativas Es un campo constantemente politizado. Tanto chile como Espafia se han
caracterizado por la inestabilidad en este campo. No hay idea ideas
comunes sobre la calidad y el camino de la mejora que no pase por

conflictos ideoldgicos.

Consecuencias Espaia logra consolidar un sistema Chile logra consolidar un sistema
que tiene como efecto la movilidad = segregado, que resuelve parte de

social, bajo uno de los pilares del su financiamiento con la capacidad
estado de Bienestar de pago
Contexto internacional Idea de desarrollo econémico tendra como consecuencia la mejora de

otros dmbitos.

Derecho de la educacion En temas de educacidn infantil queda rezagada para una parte de la
poblacidn segln su capacidad de pago

Educacion de los jovenes | Gran cantidad de jévenes con La formacion en un sector
cualificacién  han salido del importante de la poblacién de los
mercado laboral jovenes es débil

Dificultad Las politicas educativas alin no ponen el foco en la generacion de mejores
oportunidades, perdiéndose el talento por una parte, y la negacién de
oportunidades.

Desafios Altas tasas de fracaso escolar, Segregacion del sistema, donde los
con diferencias por comunidades resultados de desempefio estan
autoénomas. Es un sistema que limitados por la condicién
tiene que resguardar las bases de = socioecondmica. Es un sistema que
la educacién publica. tiene que subsanar las légicas de
mercado

Crecimiento econdmico positivo, = Crecimiento econémico y reduccion
Economia recuperacion post crisis. de la pobreza

Las brechas entre ricos y pobre son la mitad entre Chile y Espafia

Semejanzas o
La tasa de empleo es similar
edan rezagados sectores de la poblacion como los jéovenes (Espafia
Dificultad Qu 238 .p ! . Jov (Espafia) y
las mujeres (Chile)
Preocupacion ciudadana Empleo e ingresos Ingresos y compromiso civico
En todos los grupos de edad estadn por debajo a las de Chile.
Tasas de empleo Existen brechas de genero de mas de un 10%
Preocupa la inestabilidad y precariedad del empleo post crisis.
Las tasas en la poblacién joven (15- Chile esta cerca del primero de
Desempleo 24 afios) rondan el 50% Paises OCDE con una tasa

aproximada de 15%
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Gasto social 25,37% 11,14%
(% del PIB)

Gasto en educacion El gasto mas bajo se presenta en educacion pre — primaria.

En Espafia el gasto en educacién en relacidén al porcentaje del PIB es de
0,48% frente a un 1,59% de la educacion secundaria. En Chile es de un
0,71% frente a un 1,35% del gasto en secundaria.

Tiende a bajar desde el 2010, Tiende a subir desde el 2007 en

Gasto por estudiante . . (s
P sobre todo en primaria todos los ambitos

Cerca del promedio OCDE en PISA Debajo del promedio OCDE en

Resultados PISA.

Chile, su crecimiento econdmico debe ser mds inclusivo

Segun el informe “Policies for making the Chilean labour market more inclusive”, del afio
2014, destacan que el pais ha mejorado sus indicadores econdmicos y reducido la
pobreza a nivel general, pero aun quedan sectores de la poblacién que se quedan
excluidos. Por una parte, la participacién de las mujeres en el mercado de trabajo se ve
limitada por barreras econémicas, culturales y normativas. Por otra los y las jévenes, por
su deficiente formacidn secundaria y sus los débiles vinculos con el trabajo a menudo se
ven limitas sus perspectivas de empleo (Caldera Sdnchez, 2014).

Espafa, reformas clave

El pais ha enfrentado la crisis, segun el informe del afio 2013, de forma positiva, ya que
sus indicadores macroecondmicos muestran signos de recuperacién, sin embargo
existen barreras para que eso se traduzca en mejoras de las condiciones de vida que se
relacionan con recuperar la educacion, el mercado de trabajo (sobre todo en los sectores
mas jovenes y poco cualificados) y el entorno empresarial. El informe mencionado
(Improving Employment Prospects for Young Workers in Spain), hace un énfasis en el
deterioro del mercado de trabajo. Los datos permiten afirmar que los sectores mas
jovenes son los mas sensibles con relacion al empleo (Wolfl, 2013).
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IV. ANALISIS DE LA MEJORA EDUCATIVA EN LAS ESCUELAS

Este capitulo esta organizado en los apartados 9y 10. El primero de ellos estd compuesto
por las presentaciones de las escuelas que fueron parte de esta investigacién. El objetivo
es presentar sus historias a través de un relato construido a partir de las observaciones
de campo y las conversaciones que se realizaron en este contexto.

El principal insumo para la primera parte fueron los registros de campo, los que luego
fueron sintetizados en informes de caso. En este apartado se ha realizado una
descripcién general para presentar aspectos basicos sobre las escuelas, algunas
cuestiones fundamentales sobre la accién educativa desde la practica.

Se busco rescatar el saber de los actores sobre la accidon educativa, resguardando que
en el anadlisis no se perdiera la riqueza y/o profundidad de los relatos, una vez que se
realizé el proceso de reduccion de la informacidn.

En la segunda parte se presenta el analisis organizado por cinco dimensiones: 1. Relacién
Escuela — Institucionalidad Educativa; 2. Comunidad de pares y aprendizaje lateral; 3.
Familia y escuela; 4. El lugar de los nifios y nifias en el modelo de accidon educativa; 5.
Espacios y tiempos en la escuela.

La estructura de este Ultimo espacio estd compuesto por una comparacién general
(todas las escuelas estan incorporadas), experiencias a destacar, lecturas sintéticas de
la dimensidn a través de ejemplos, cerrando la presentacion un cuadro de sintesis.
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8. LAS ESCUELAS DE LA INVESTIGACION

El objetivo de este apartado es realizar una presentacidn contextualiza de las escuelas,
a través de algunos datos, sistematizacion de algunos pasajes de la observacién y una
descripcidon apoyada en algunas imagenes, todas parte del registro fotografico que se
realizé durante el tiempo de observacidn. Se busca rescatar aquellas situaciones
cotidianas que permitan configurar una idea sobre estas seis escuelas.

Tres escuelas que se ubican en Barcelona y tres escuelas se sitlan en Valparaiso, en esta
parte se realizard un acercamiento a través de una descripcién general, mas de tipo
etnografica, como una breve sintesis de lo que pasa en las escuelas un dia corriente de
P3 de la escuela infantil, o en un primero basico de una escuela de Chile.

8.1 ESCUELA BRESSOL 1 — BARCELONA

Breve resena

La escuela bressol en la que se realizd el trabajo de campo, fue creada en el afio 2002 a
partir de una iniciativa de expansion de la red publica municipal de escuelas bressol de
la ciudad de Barcelona. En el barrio Sarria-Sant Gervasi en el 2015 eran seis escuelas
bressol municipales, en un contexto donde predomina la oferta privada o concertada.

La matricula para el periodo 2014-2015 de esta escuela fue de 72 nifios y nifias,
distribuidos en tres niveles y cinco grupos con una tutora por cada uno, como muestra
la tabla N232, mds una educadora complementaria que da soporte un dia a cada aulay
realiza tareas de apoyo al trabajo de la direccién.

Son siete educadoras que forman el equipo de la escuela, mas cuatro personas externas
(limpiezay cocina) y estudiantes que dan apoyo en momentos puntuales del dia, quienes
realizan las practicas de formacién universitaria.

Tabla 33: Informacidn descriptiva de la escuela bressol

Nivel N2 de aulas N2 de niiias y niifios N2 de educadoras
Lactantes, 4-12 1 8 1
meses
Caminantes, 1-2 2 24 2
afnos
Grandes, 2-3 afos 2 40 2
Total 5 72 5%

Fuente: Dades anuals del centre (cddigo ref: Datos_centro_14-15)
*Mas una educadora complementaria que acompania un dia a la semana por sala.

Ubicacion y entorno

En el barrio donde estd ubicado la escuela — la llamada zona alta de ciudad- vive el 9%
de la poblacién con respecto al total de la ciudad de Barcelona. Destacan sus altos
indices de poblacién infantil y juvenil, su alta tasa de natalidad, poblacién
predominantemente europea y con altos niveles de estudios en comparacién con la
media de la ciudad (Consorci d 'Educacio de Barcelona, 2015).

163



Se pueden destacar algunos aspectos sobre las familias que son parte de la comunidad
educativa de la escuela bressol 1 — Barcelona:

Tabla 34. . Informacidn descriptiva de las familias de la escuela

90% 10%
De padres y madres son nacidos en Cataluia Otras procedencias
40%
Tienen estudios universitarios
El nivel socioecondmico es alto En la mayoria de las familias trabajan madres y
padres
99%

De las familias vive en el barrio de Sarria- San Gervasi
Fuente: Proyecto educativo bressol_1 (cédigo ref: Proyec_educ)

La evolucién de las escuelas bressol de la ciudad Barcelona requiere una
contextualizacidn que se remite a un origen enfocado en lo asistencial, dentro de lo que
en la época eran los servicios sociales:

“las escuelas bressol no eran centros educativos, eran centros que
estaban dentro del dmbito social, del dmbito de asistencia social, claro...
la manera de trabajar y de entender el concepto de las escuelas era
diferente” (Entrevista_educadoral_bressol)

Hoy, dentro del contexto europeo, la escuela infantil abarca la educacién y cuidado
durante los primeros anos, que en el caso de Espafia se divide en dos ciclos, uno es 0-3
afios (que corresponde al nivel de la bressol) y el 3-6 afios (dentro de las escuelas
primarias). En el caso de Barcelona tienen una estructura y modelo educativo Unico, el
cual ha logrado posicionar la importancia que tiene el nivel 0-3, aunque no es un nivel
obligatorio. Desde la escuela bressol, mencionan que aun falta conocimiento sobre el
modelo de intervencion educativa que realiza la escuela, y que la diferencia de una
guarderia3*.

La administracion publica de ciudad tiene un compromiso y una tares con relacion a la
difusion de los beneficios incuestionables para las nifias y nifios, su desarrollo presente
y futuro. Hoy son las comunidades educativas asi como para las familias, quienes son los
principales promotores del trabajo que se realiza en estos centros.

La escuela bressol tiene una importante e indiscutible funcién educativa, la cual concibe
al centro como un espacio para desarrollar en las nifas y nifios las competencias basicas
acordes a su etapa. De forma vinculada esta la funcion social, donde la escuela es un
soporte para conciliar trabajo y familia, pero ademas es un referente para aquellos
padres y madres que consideran importante el desarrollo de sus hijos e hijas en un
ambiente protegido y de calidad.

Es primordial considerar que la escuela bressol es mas que una guarderia. Es un espacio
de soporte para la educacidén, es la primera etapa que ayuda a establecer las bases del
desarrollo “emocional y afectivo, fisico y motor, social y cognitivo con la colaboracion

34 M3as informacidn sobre el modelo actual de la escuela bressol de la ciudad de Barcelona en
http://ajuntament.barcelona.cat/escolesbressol/ca/el-model-educatiu-de-les-escoles-bressol-
municipals
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de las familias, proporcionando un clima y entorno de confianza” (Ayuntamiento de
Barcelona, 2017a).

La gestion administrativa de las escuelas bressol municipal depende del Instituto
Municipal de Educacién de Barcelona (IMEB), quienes realizan el seguimiento vy
cumplimiento de las normativas exigidas por la institucion educativa. Desde esta
administracion existe un proceso de seguimiento de la labor de la escuela por medio de
documentacién que ha de ser presentada periddicamente. Este tipo de exigencias
involucran dedicacion de tiempo y esfuerzos por parte de la escuela que pudieran ser
utilizados para tareas de indole pedagodgica:

“El impacto de las medidas organizativas todavia repercute en las horas
de gestion: falta tiempo para hacer una buena reflexion”
(4_memoria_curs_bressoll_Barcelona)

Por otra parte, la administracién tiene la titularidad para la seleccidn del personal de
cada una de sus escuelas, por medio del departamento de recursos humanos. Es
importante sefialar este punto, ya que las direcciones no tienen una intervencion directa
en la conformacion de sus equipos, sélo pueden realizar solicitudes u observaciones.

Es también parte de las responsabilidades de la administracidon dar soporte a la escuela
en las areas de alimentacion y limpieza, cuyo sistema funciona por medio de la
externalizacion de servicios (personal externo con funciones dentro de la escuela).

La organizacidon de la escuela es comun a todos los centros dentro de red de escuelas
del IMEB, aunque pueden variar en tamafio y/o algunos de los servicios que puede
ofrecer como la extension de horarios y escuela de verano. Basicamente las areas se
muestran en la llustracion N211:

llustracion 11: Organizacion bressol 1 - Barcelona

Equipo

¢ 1 Directora, 5 tutoras, 1
educadora complementaria, 5
educadoras de soporte y/o
practicas

Costos anuales Grupos de nifias y

¢ 1.749€ por escolaridad + 1.144€ por ninos
alimentacion (2 comidas) + 115€ caso

de requerir una 32 comida * Lactantes, 4-12 meses

e Caminantes, 1-2 afos
e Grandes, 2-3 afos

Calendario

Horario regular de atencién

* 32 semana de Septiembre- 22

o eLunes a viernes 8:00-17:00 hrs.
semana de julio

Fuente: Elaboracion propia en base a informacion pagina web escuelas bressol del Ayuntamiento de
Barcelona (http://w110.bcn.cat/portal/site/PortalBressol/)
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El Sant Jordi en la bressol

El primer dia de observacién corresponde a una festividad muy importante del
calendario de todos los centros de Barcelona, la celebracion de Sant Jordi. Este tipo de
fechas representa para la escuela un dia de convivencia e integracién, donde la lectura
toma un rol protagdnico, junto a las familias que se suman a esta celebracién. Se puede
destacar —desde una visidn externa- es que este tipo de instancias generan identidad,
colaboracidén y vinculacion entre toda la comunidad educativa.

Por la mafiana, las estudiantes en practicas preparan el montaje de una presentacion de
titeres para representar una leyenda tradicional catalana muy popular sobre el origen
de Sant Jordi. Junto a la directora han preparado un escenario a la entrada de la escuela,
en donde mas tarde se congregaran todos los niveles entre libros, canciones, titeres y
un dragoén. Al momento de comenzar, cada educadora se preocupa de su grupo con la
ayuda de las estudiantes de soporte.

Al término de la presentacion algunas de las educadoras motivan a los nifios y nifias a
cantar, mientras el dragdn pasea entre todas y todos los asistentes. Es un ambiente
ludico, se comparten sonrisas y canciones. La actividad termina en el patio frontal de la
escuela bailando. Se incorporan a la celebracion los nifios y nifias de P3 (parvulario) que
estan en la hora del recreo.

La segunda parte de la jornada consiste en ir visitar una feria de libros que han
preparado en la escuela primaria, la cual estd en frente de la escuela bressol y en el
mismo recinto. Los mas grandes (2-3 anos) van junto a sus maestras, mientras los mas
pequefios (0-2 afios) regresan a sus aulas para seguir con su rutina.

En la escuela primaria también estan de fiesta y un gran mural espera expectante a las
visitas que recibirdn durante este dia3>. El grupo se acerca a unas mesas que estan
dispuestas fuera de la biblioteca, los pequefios miran algunos libros y quienes atienden
la feria —estudiantes y familias de la escuela primaria- se los muestran. Luego de un
tiempo, todos regresan a sus respectivas aulas, es tiempo de comer.

De los pequefios a los grandes

Las observaciones de aula se realizaron ordenadas por nivel y durante una semana
seguida. Fueron 5 dias de aula. Se comenzd por la sala de los lactantes o los pequefios
(menos de un afio). En esta escuela tienen un aula de este nivel.

La sala de los lactantes (menos de un afio)

Por la mafiana, llegan los nifios y nifias, acompafiados de las madres, padres y/o sus
cuidadoras. En el primer momento hablan con la educadora sobre el dia anterior y
observaciones para esta jornada. El aula de los y las lactantes es la primera, tiene una
puerta de cristal y una habitacion donde duermen la siesta. Un espacio de limpieza junto
a una estanteria con lugar para cada nifo, abajo una pileta para los nifios con un espejo
a su altura. El resto del espacio se divide en rincones donde estan dispuestos los

35 En la presentacién de la escuela infantil/primaria 2 - Barcelona se conocera el origen del mural “el
dragdn de Sant Jordi”
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materiales de trabajo. Tienen
colchonetas, sillas mecedoras y un
modulo de espuma (escalera vy
plataforma).

Entre esta sala y la siguiente hay un
ventanal continuo hasta la ultima sala.
Es uno de los elementos que mas llama
la atencién, junto a la calidez del
espacio, que no es muy grande, pero
suficientemente equipado para que los
pequefios puedan interactuar. Esta
aula tiene salida a la terraza, que tiene
una division para los mas pequeiios, ya
gue es un patio comun de todas las
salas.

La jornada comienza con el “desapego”
y la despedida de los padres frente a
los nifios y nifas. La educadora explica
que desde el primer dia deciden
hacerlo asi, ya que afianza en los
nifios/as que es un momento que
sucede durante el dia y no genera
temor como seria que desaparecieran al marchar de pronto. Muchos padres y/o madres
tienen que acostumbrarse a este ritual, ya que culturalmente tienen otro registro al
respecto, por lo tanto la educadora en este momento del dia se preocupa
principalmente del refuerzo emocional hacia los nifios/as y la dedicacién del tiempo
necesario en la acogida.

Fuente: Registro fotografico

Al momento en que estan todos realizan una actividad, basada en la experimentacién
con diversos materiales y también de interaccién entre los nifios. La educadora cuenta
que en esta etapa se notan algunas diferencias, hay nifios mas auténomos en cuanto al
movimiento e interaccién y otros mas pasivos, tanto por su reciente incorporacion, o
porque algunos nifos o nifias son mas timidos. En este momento se despliegan en todo
el espacio del aula. Cada nifio y nifia de forma independiente interactia con los
materiales dispuestos. Mientras otros buscan mas elementos en el aula (en los
rincones), la educadora observa cémo cada nifio se relaciona con el material (cadenasy
tarros) y también como hablan entre ellos.

La observacién y la experimentacidn son algunos de los principios basicos en este nivel,
se vera cOmo esta interaccidon va evolucionando a medida que se pasa a otros niveles.
Cada nifio o nifia observa los elementos y los experimentan, hay también interacciéon
entre ellos y alguno que otro conflicto por querer lo que tiene el otro. Ahi es donde
interviene la educadora y luego siguen su proceso.

La educadora presenta la situacion anterior a través de lo que denomina espacios vitales,
en donde lo importante que es que cada nifio y nifia tenga lugar para moverse con
autonomia y libertad en el aula. Por el contrario, sino hay espacio suficiente, pueden
chocar o llevarse unos a otros y eso puede generar enfrentamiento. No se trata de evitar
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el conflicto, la educadora se enfatiza en las condiciones minimas de espacio para que
todas y todas, incluida ella, se pueda mover con facilidad por el aula.

Durante este espacio, se aprovecha para plantear algunas preguntas sobre aquellas
condiciones mencionadas, la educadora cuenta sobre el aumento del nimero de nifios
y ninas por cada profesional y la falta de personal de apoyo durante la jornada, ya que
ahora sdlo intervienen en momentos puntuales del dia. Menciona que los procesos
igualmente se llevan a cabo, porque las escuelas tienen una infraestructura de
excelencia, sin embargo es mas agotador, ya que implica un esfuerzo fisico importante
llevar un aula con ocho nifios y nifias menores de un afio sola.

Los momentos del dia implican alimentacidn, juego, limpieza y cuidado. Los cuales se
realizan de forma individual. También es un espacio de interaccion de la educadora con
el nifio o nifia, para hablar y observarse mutualmente. Hacia el final del dia comienzan
a llegar los padres/madres/cuidadoras a buscarlos. En este momento revisan la hoja de
registro y comentan el dia con la educadora. Aqui es un momento clave del dia, ya que
se intercambian impresiones y observaciones. Los padres y madres se mueven con
naturalidad por el aula, mientras dialogan con la educadora.

Comenzando la semana en el aula los medianos (1-2 afios)

Al momento de la llegada de los nifios y nifias, como es dia lunes, las madres o padres
llevan los materiales. Ellos mismos los ubican en el sitio que corresponde: la libreta de
observaciones —que se tiene a partir de este nivel- y los elementos de higiene ubicados
en una casilla con una fotografia de identificacion.

La educadora pregunta sobre el fin de semana de los nifios/as con relacién al
comportamiento y la alimentacién. Mientras los nifios juegan con los elementos
disponibles en la sala. En este nivel interactian mas entre ellos y saben dénde buscar
los materiales. Hacia las 10:00 la educadora insta a todos a poner los materiales en su
lugar, los nifios y ninas colaboran poniendo cada elemento en su contenedor. Esta aula
tiene mas mobiliario que la de los lactantes, sillas, mesas, escalera en la zona de
limpieza, estanterias con materiales, percheros con foto y una colchoneta junto a un
espejo.

El dia comienza con las “cajas misteriosas”, de diferentes tamanos y colores, las que
tienen distintos elementos. La educadora dispone a los nifios y nifas en la colchoneta
que esta junto al espejo, sentados todo frente a ella (como si fueran a escuchar un
cuento). Va preguntando qué podria caer/tener la caja, mientras recuerdan una cancion
para preguntarlo. Una de las cajas tiene un “ti¢” (tradicién catalana de navidad), todos
y todas le reconocen y hacen una cancion.

Luego de explorar varias cajas en la misma dinamica. Se cierra la actividad y se guarda
el material. Salen al patio donde esta la zona de arena, juegan con palas y baldes,
mientras algunos van por otras cosas del patio, aqui también estan los otros niveles.

Después de 30 minutos de juego, se organiza el regreso, antes con una parada en la
terraza. Al momento de entrar en la sala, se incorpora la estudiante de apoyo para
limpiar las manos y disponer a los nifios y nifias para la comida. Tienen una dinamica
antes de comer, en donde uno de los nifios/as reparte los “baberos”, va de uno en uno
reconociendo de quién es y se lo entrega. Al terminar de comer, se limpian, luego salen
a la zona comun de la entrada, mientras se ordena la sala para la siesta.

168



Futuras familias, puertas abiertas

La directora del centro
comenta que la actividad de
puertas abiertas se realiza
cada afio antes de |Ia
preinscripcion, es abierta a
todas las familias. Se
realizan en dias distintos en
cada escuela bressol de
zona o barrio, para que las
familias tengan la
oportunidad de conocer las
: p , instalaciones, el proyecto y
Fuente: Registro fotografico ‘ a las educadoras. El objetivo

es informar del proceso
administrativo, responder las dudas sobre el sistema de seleccién y luego hablar del
funcionamiento particular de la escuela.

El interés que genera la escuela bressol en cada barrio de Barcelona es igual, hace que
lleguen a esta actividad una gran cantidad de familias y esta ocasidon no ha sido
excepcion. Los padres y madres observan expectantes el espacio y escuchan con
atencion la presentacidn. En su mayoria parejas, algunos han venido con sus hijos e hijas.
Después, cada educadora realiza un recorrido por la escuela, desde la sala de los
lactantes hasta las salas de los mas grandes.

El sistema de seleccion para entrar a una bressol se basa en puntajes, la demanda de
familias por matriculas cada afo es alta, cada afio queda un nimero considerable en
lista de espera. El interés por una bressol municipal se basa, aunque no exclusivamente,
en la experiencia de otras familias que han pasado o estan en la escuela.

Una visita inesperada en los medianos

Durante la primera actividad del dia los nifios y nifias de la clase observan un caracol que
llego a la sala y que han cuidado durante algunos dias, la educadora les habla de las
caracteristicas, de lo que comen, uno a uno van observando el movimiento del caracol
en la caja/hogar que han preparado. Esta experiencia ha permitido, segun la educadora,
trabajar diversos ambitos del desarrollo. Ademas, gracias a la flexibilidad curricular del
nivel se pueden incorporar situaciones como esta sin perder los objetivos. Lo
fundamental es rescatar el interés de los nifios/as. Al terminar la observacién, la
educadora regresa a su lugar la caja con el caracol y los invita a la siguiente actividad,
gue serd un cuento, para la cual se ubican en la colchoneta. Todos y todas estdn atentos
al relato de la educadora.

Luego es tiempo de patio, salen a la terraza a jugar con distintos materiales que la
educadora dispone para los nifos: bidones con agua de distintos colores, triciclos,
balancin, autos. Cada uno/a va eligiendo segln su interés y van cambiando de vez en
cuando. Se producen algunos conflictos cuando dos o tres quieren jugar con el mismo
juguete, primero la educadora observa y resuelve intervenir cuando el desencuentro no
se soluciona por ellos mismos.
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Los grandes de la escuela bressol (2-3 afios)

Llegada de los nifios y nifas, los padres, como pasa en las otras aulas, entran a la sala a
dejarlos. Algunos se quedan mas tiempo para acompanarles en el juego de la mafiana,
buscan un cuento o una zona de juegos, observan a sus hijos como se relacionan con los
otros nifos/as de la clase. Una de las madres se queda en una de las mesas y les cuenta
un cuento a varios nifos que llegan a la mesa. En los rincones de la sala se arman varios
grupos de nifos y nifias, hablan entre ellos. Algunos juegan de forma mas
independiente. Y reconocen que hay alguien nuevo en la sala.

La educadora los convoca a ordenar el aula, cada uno de los sitios y los juguetes en su
contenedor. Todas/os colaboran. Al término se disponen en las mesa para comer fruta,
las que estan dispuestas en dos zonas. Hablan sobre lo que van a realizar, presenta a la
observadora, les dice que acompanara a la clase durante el dia.

La actividad de la mafana es un cuento (los nifios/as se sientan cerca del rincén de los
cuentos), la educadora pregunta cudl quieren leer. Algunos sefialan “el del dragon”, el
cual resulta ser elegido, leen la leyenda del “dragdn y la princesa”. La educadora
comenta que a la clase le ha interesado mucho el cuento, por lo cual ya lo han leido
otras veces, pero lo siguen eligiendo. Durante la lectura, interactian con la cabeza de
dragdn de la celebracion de Sant Jordi, se van adelantando a lo que sucede, todos y
todas siguen con interés la lectura de la educadora.

Por la tarde llega el momento de merendar, se reparten los baberos, comparten el
momento de la merienda conversando entre ellos y con la educadora. Al terminar,
juegan con materiales dispuestos en la sala, la mayoria en la mesa central y otro grupo
se acerca al rincon de la cocina. Llega el momento de partir, los nifios y nifas
entusiasmados por la llegada de los padres y madres, cuentan lo que han hecho en el
dia, también hablan con la educadora, esto es parte del dia a dia, didlogo y preguntas.

Durante el tiempo de observacidn se pudo percibir que la sinergia que se genera en el
espacio de la escuela se basa en la comunicacion y el trato personal que todas las
educadoras tienen con los nifios y nifias. Esto se traslada a dos momentos cruciales en
que las familias van a la escuela, sea por la mafana a dejarlos o por la tarde a buscarlos.
El didlogo con las educadoras se da principalmente en este espacio, lo que sirve como
una via de retroalimentacién entre ambas partes.
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8.2 ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 2 — BARCELONA

El origen de la escuela, encuentro de tradiciones pedagogias

La escuela es origen de una fusién de tradiciones pedagdgicas. Por una parte se puede
destacar en el origen de la escuela la historia de su fundador. Este maestro defendia que
la experiencia de aprendizaje debia salir del aula y que se deberia tener una relacién
familiar con padres y estudiantes.

En el origen de la segunda escuela se encuentra el ejemplo de escuela publica de la
época, la cual desde 1974 comienza a vivenciar un periodo de expansidn, siendo
afectado principalmente el claustro, que paso a ser un equipo de afios de experiencia a
ser un equipo inestable. Esto influyd en la dispersion de métodos didacticos y
disciplinares, una escuela tradicional.

Al momento de la fusidn, que comienza en 1988, convergen dos historias pedagdgicas,
por una parte la de una tradicional escuela publica catalana, por otra parte una escuela
con raices en el movimiento de renovacion pedagdgica. Este hecho aun hoy se deja
entrever en los discursos de los profesionales de la escuelas, los cuales reclaman por
una parte una vuelta a las tradiciones de la disciplina y el control de la ensefianza, junto
a quienes impulsan la apertura a los aires de renovacion e innovacién, o mas bien una
vuelta también a los origenes de la escuela activa, principios que se podian encontrar en
la vertiente mas progresista del claustro.

Ubicacion y entorno

La escuela estd ubicada en el barrio de Sarria, en el mismo emplazamiento que la escuela
bressol de esta investigacion. Es un centro que mantiene su oferta de matricula siempre
completa con relacién a las plazas que se ofrecen en cada curso. El barrio cuenta con
una amplia oferta educativa publica y privada.

En la zona/barrio vive el 9% de la poblacién con respecto al total de la ciudad de
Barcelona. Destacan sus altos indices de poblacion infantil y juvenil, su alta tasa de
natalidad, poblacién predominantemente europea y con altos niveles de estudio en
comparacion con la media de la ciudad (Consorci d’Educacié de Barcelona, 2015)

Tabla 35. Informacidn descriptiva general de la escuela

Centro de Matricula al 2013
doble linea 480 estudiantes
7 aulas de infantil 12 aulas de
primaria
90% Nivel socioeconémico medio-alto
De los estudiantes procede del propio distrito de
Sarria

Fuente: Elaboracion propia en base a Proyecto educativo 13-17 (escuela infantil/primaria 2 — Barcelona)
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La escuela cuenta con niveles de infantil y primera, en doble linea, excepto P3, con clases
de promedio aproximado de 25-27 estudiantes por aula. El equipo se distribuye de la
siguiente forma:

Tabla 36. Informacidn descriptiva de la escuela*

Nivel Curso N2 de aulas N2 de nifias y nifios Ne de tutores/as
P3 3 75 4
Infantil 0-3 P4 2 50 2
P5 2 50 3
10 2 50 2
29 2 50 3
. . 3¢ 2 50 2
Primaria 40 ) 50 )
5¢ 2 50 2
62 2 50 2
Ne - . S
Otros docentes Especialistas N2 docentes Equipo directivo
Soporte infantil 1 Musica 1 3k*
TEI 1 Atencién a la 3
diversidad
Maestro sin 3 Educacion 1
tutoria fisica

Fuente: Elaboracion propia en base a Anexo Memoria anual 13-14 (Memoria_13-14)
*Informacion en base a la observacién y consulta de documentacion de la escuela periodo 14-15
**Sélo suma la directora, ya que la jefa de estudios y el secretario tienen actividades asignadas (tutoria o soporte)

Ademas, la escuela cuenta con 23 monitores de medio a la hora de la comida y 10
talleristas que realizan actividades, que duran media hora a 45 minutos, en el periodo
posterior a la comida.

Se llega a esta escuela por medio de la direccion de la escuela bressol, la cual avala el
trabajo de campo. La directora de la escuela es quien toma el primer contacto, es por
medio de ella que se programa el trabajo de campo. En la primera reunién que se
sostiene se trata principalmente la documentacion del centro y las visitas. Se puede
destacar que se realizé una seleccién de las aulas a las cuales se tendra acceso3®.

Siguiendo con el tema del proyecto y la abundante documentacion, la escuela revisa
cada afio esta informacion, por ejemplo el proyecto educativo tiene que ser renovado
acorde a los objetivos que se plantearon desde que asume el nuevo equipo directivo.
Sin embargo, se cuenta con el proyecto de centro que es la propuesta que la directora
realizé al claustro de docentes, quienes aprobaron en esta instancia los lineamientos
contenidos en aquel documento.

Se recomienda que visitar los espacios comunitarios de la escuela: el comedor, la
biblioteca, el gimnasio y la sala de musica. Durante la observacién de primaria se tuvo la
oportunidad de visitar con los cursos algunos de esos espacios.

36 para realizar la seleccién la directora presenté en el claustro el proyecto (protocolo de investigacién),
consultd a las personas que quisieran ser observadas y entrevistadas de forma voluntaria. El claustro ha
tenido una buena disposicion, se menciona en esta instancia que para la direccion, en lo personal, le
interesa tener una visidn externa de la escuela. Porque aunque se realizan visitas al aula, siempre son
pocas y de poco tiempo, dadas las exigencias del cargo (administrativas), no se pueden realizar de forma
mas sistematica.
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Otro aspecto importante mencionado es que las actividades extra programaticas estan
a cargo del AMPA del centro. Comienzan a las 16:30, existe una amplia variedad de
ambitos, los que abarcan deportes, artes e idiomas. Las familias son quienes eligen de
forma libre las actividades, que no son obligatorias, ni tampoco gratuitas.

Celebracion de Sant Jordi

'i PR : (L B

Fuente: Registro fotografico

Al igual que en todas las escuelas de Barcelona, se celebra el dia de Sant Jordi. La
directora, habia comentado que esta actividad es muy importante dentro del calendario
escolar, es por eso que realiza una invitacion a observarla. Este dia se realizan
actividades en la mayoria de los sectores de aprendizaje y en todos los niveles. Las
muestras de los cursos van desde presentacion de teatro, poesias, canciones y bailes en
torno al tema de la leyenda de Sant Jordi.

La asistencia de las familias, por la tarde, es muy generalizada, ya que vienen a ver a sus
hijos o hijas hacer la presentacion. Es un dia de fiesta para la escuela. Por la mafiana se
realizan todos los preparativos, cada nivel ensaya y prepara su actividad. En el patio hay
una pintura gigante de un dragdn, la cual se ha realizado con la colaboracién de las
familias.

Aulas de infantil

La sala en la que toca la primera observacion estd ubicada en el ultimo piso del edificio
de infantil (una casona antigua ubicada frente al edificio principal de la escuela). Al
entrar en este espacio se aprecia claramente una organizacidon en dos grandes grupos
de mesas. Cada silla tiene un nombre. Hay una pizarra de tiza y diferentes pizarras con
actividades (calendario, horario, letras). Al fondo de la sala hay un rincén de lectura.

A diferencia de la escuela bressol, los nifos y nifilas comienzan su jornada formados en
grupos o filas (mas bien dispersas), en el salén del primer piso. Cada educadora va a
buscar a su grupo y los dirige a su sala. Aqui las familias ya no entran o llegan al aula.

Para la primera parte del dia del grupo de P4 se divide en dos. Es el dia en que a una
parte de la clase les toca hacer una “experiencia”, la cual realiza el profesor de apoyo.
Dura aproximadamente 45 minutos. Se trata sobre la aproximacion y descripcidon de
materiales: Cargols y fermelles. Se trabajan conceptos basicos de altura y grosor, color,
dureza, peso. Es una clase practica en donde los nifios y nifias van respondiendo a las
comparaciones de cualidades que va presentando el educador, ellos a través de la
observacion y manipulacion van respondiendo.

Al regresar a la sala, el grupo se integra a una actividad de plastica, en la cual estan
dispuestos en grupos de cuatro niflos o nifias. La maestra va observando el trabajo de
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los grupos. La ficha consiste en hacer trazos y puntos, los primeros en verde y los
segundos en rojo. El resto del grupo, que ya realizé esta ficha, juega con puzles de
diferentes tipos y materiales. Hay una zona de la sala en que se guardan estos
materiales, a donde los nifios y nifias los regresan a su sitio antes de la hora de salir al
recreo.

Al volver de la comida regresan con un monitor de la comida, quien les hace una
actividad de numeros, para mantener el silencio. Luego, se integra la tutora de la clase
para realizar una actividad sobre el mes de abril y el tiempo, la cual implica el trabajo de
numeros y letras en una ficha. La maestra explica y muestra las consigas en la pizarra,
les pide que busquen en la sala las letras y nUmeros que van a utilizar (estan a un lado
el alfabeto y los nimeros).

En la ficha tienen que escribir la fecha, el tiempo y pintar el sol. Al terminar cada uno/a
deja su ficha en la carpeta individual que estd identificada con su nombre. Los nifios y
ninas hablan entre si, la maestra no llama la atencion en ningin momento. Al finalizar
la actividad algunos van al rincdn de lectura a sacar un cuento, los hacen de pares y otros
de forma individual.

Los pequefios del parvulario (4 afios)

El dia comienza en un rincén de la sala con todos los nifios sentados en una ronda, lo
primero que hacen es pasar la lista, una nifia va diciendo los nombres y saludando. Luego
va a mirar por la ventana cdmo esta el dia, cantan la cancién de los dias de semanay lo
registran en un calendario, donde también estd la actividad del dia. La sala de clases es
un espacio abierto con zonas de juego y rincones tematicos.

La actividad del dia consiste en
experimentar con los colores
primarios y cdmo se forman otros
colores al juntalos. La maestra
realiza un pequeifio momento
para recordar las mezclas. Cada
nifio y nifa esta dispuesto en su
silla, con una ficha de papel a la
cual lo primero que hacen es
ponerle el nombre arriba a la
izquierda. La maestra —junto a la
tutora de apoyo- da las consignas,
Fuente: Registro fotogréfico gue no deben tocar nada hasta
gue sea indicado el momento. Les
van poniendo en las hojas un poco de pintura roja, luego un poco de pintura azul. La
maestra pregunta qué creen que pasara al mezclar, los nifios responden el color para
finalmente mezclar las pinturas con las manos en la hoja, descubriendo el color morado
gue habian mencionado un momento atras.

Por la tarde, van a visita la biblioteca (que esta en el otro edificio), en este espacio hay
una zona especial de libros de cuento. La educadora indica que pueden elegir cualquier
libro y que tienen que estar en silencio porque estdn la biblioteca, a pesar que no hay
nadie mas en ese momento.
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Los mds grandes de infantil (5 afios)

Este dia el P5 tiene actividad de “experiencia”, pero esta vez se observa a quienes se
guedan en la clase para realizar filosofia. Se comienza recordando la seccidén anterior y
las claves para seguirla (silencio, escuchar, levantar la mano para hablar). Esta actividad
se trabaja a través de un cuento. La clave de este proyecto, es que se trabaja en toda la
escuela y es un momento para hablar con el grupo sobre valores, como el respeto.
También ayuda para conocerse mas entre los nifios y nifias, sobre todo aprender a
escuchar las opiniones. Todo esto a través de materiales Iidicos como el cuento en
infantil.

Por tarde, el grupo tiene clase de musica y van con la educadora a sala del edificio
principal donde les espera el profesor de musica, aqui comparten en un primer
momento un cancion. Luego realizan una actividad de expresion corporal, utilizando
toda la sala para moverse, tratando de imitar los movimientos del profesor. Cierran la
actividad con una dindmica de cuatro nifios o nifias, en donde todos van observando por
grupo la coordinacion de los demas.

Los cursos de primaria

Hay que tener en cuenta que la programacion de los dias de primaria son muchos mas
estructurados, por lo cual cada bloque horario corresponde una asignatura o sector de
aprendizaje. Todas las clases comienzan con la lectura individual y silenciosa a primera
hora de la mafiana. Se destacaran algunas actividades.

Primero, filosofia en centro del proyecto educativo

El dia en P1 comienza con una lectura en silencio, luego llevan a cabo una actividad de
Binding®’, esta semana van en la seccién 37 del juego de las emociones. La actividad
trabaja una historia de una nifia lamada Anna. La sala estd organizada por grupos de 6
niflos/as con orientacidn hacia la pizarra y la maestra tiene su puesto a un lado de la
sala. En los margenes de la sala se encuentran rincones como un mural, la biblioteca,
cuentos, carpetas de trabajo, materiales, ordenador. La sala tiene dos puertas y no tiene
contacto visual con el exterior.

Por la tarde, en la clase de filosofia cambian la organizaciéon de la sala y hacen una “U”
en torno a la maestra que se ubica al frente. Repasan las normas. En esta oportunidad,
trabajan la personalidad, las cosas que les agradan y las que no y las que les hacen
enojar. Hacen un pequeno plenario en que la mayoria de los nifios habla. Luego, se
organizan en parejas, bajo la consiga de hablar sobre los gustos personales.

La finalidad de esta actividad es que se creen vinculos de confianza en los nifios y nifias,
qgue se conozcan, que cambien el centro en si mismos. Por otro, en que todos y todas
tengan la facultad de escuchar y saber lo que piensa de demas. Asimismo, se busca que
aquellos estudiantes que no suelen hablar o compartir a diario lo hagan. Para finalizar
esta dinamica hablan de la importancia de conocerse y de |la amistad. El proyecto de
filosofia es transversal y uno de los ejes articulares del proyecto educativo. Se relaciona
con la importancia del desarrollo de habilidades del pensamiento.

37 Binding, es un proyecto de la Universidad de Barcelona, que consiste en actividades para mejorar la
lectura a través de un software interactivo. Se puede leer mas sobre el proyecto en http://www.binding-
edu.org/
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En el dltimo momento del dia realizan una actividad sobre las tortugas. Esto ha surgido
porque una de las nifias de la clase ha traido una tortuga de agua, la cual estuvo perdida
por unos dias. La maestra le pide a la nifia que les cuente la historia a las y los
compafieros. La maestra les hace una presentacién sobre las tortugas (estructura/partes
del cuerpo, comida, tipos). Para finalizar hacen un concurso para ponerle el nombre y
realizan una ficha que consiste en dibujar una tortuga.

En segundo de primaria, durante el segundo periodo realizan lenguaje, formando una
roda para presentar cuentos. Los y las estudiantes de la clase han elegido previamente
un cuento, en una dindmica de padrinos a apadrinados, por tanto se disponen a realizar
un trabajo en parejas para revisar el texto elegido.

En el tercer blogue, ahora con matematicas, previamente la maestra les habia pedido
gue trajeran elementos para contar. Para este trabajo se juntan en parejas. El dia de hoy
van a revisar “las centenas”, la consigna es que los estudiantes agrupen los elementos y
gue vayan probando las diferentes formas de agrupacion (cantidad) que se pueden
hacer para poder contar hasta 100 (multiples). Los estudiantes interactian con los
elementos y prueban diferentes agrupaciones, luego la profesora les pide presentar y
entre todos/as repasan las distintas formas presentadas.

De musica y el ritmo, al control de matemadticas.

En cuarto de primaria, se pasa de una clase de musica a un examen. Para la clase de
musica, el profesor les viene a buscar para ir a otra sala, la que tiene dispuesta filas de
bancos con orientacion una pantalla. La clase comienza con una “introduccion al ritmo”.
Luego, el profesor realiza una explicacion de la actividad de final de curso. Les muestra
un videoclip, a continuacidn repasan la cancién un par de veces, les cuenta que esta
cancién puede ser Util para la actividad de final de curso épor qué? y les muestra la letra.
Es una cancion de despedida.

En la pantalla les presenta un mapa y les pregunta éa qué comunidad auténoma
corresponde el lugar en rojo? Pais Vasco responden varios. éPor qué les presenta este
lugar?, porque les ensefiara un baile de esa comunidad. Organiza a los estudiantes en
dos filas, nifias o nifios frente a otros, junto a una estudiante les muestra como es el
baile y luego lo practican un par de veces. Es una clase donde los nifios y nifias utilizan
un espacio diferente, sin mesas ni sillas.

Sin embargo, a las 10 de mafana regresan a la sala de clases, ha cambiado de
organizacién, los puestos de trabajo estan orientados hacia la pizarra y de forma
individual porque tienen control de matematicas, fracciones, es un control de resolucién
de problemas. La profesora les da consignas para la realizacion de trabajo, ante lo cual
es importante que antes de empezar tengan todos materiales a mano. En este nivel ya
no se usa las cajas comunes de materiales, como los mas pequefos, cada nifio tiene
sobre su mesa un estuche. El control comienza con una disposicion a la lectura,
comprensién y luego resolver.

Tercero de primaria, educacion fisica y trabajo en equipo

En este grupo hay dos estudiantes de integracion que son acompafiadas por una
profesional de educacion especial. Este dia comienzan la jornada con educacion fisica.
Bajan todos juntos al patio central de la escuela.
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La idea basica de educacion fisica, para la profesora, es que trabajan dos campos de igual
importancia. Por una parte, el trabajo fisico que va progresando en tiempo segln el
nivel, y el trabajo de valores como el trabajo en equipo, la colaboraciéon y el
compafierismo. Esto hace que los nifios y nifias expresen de forma libre emociones y
formas de reaccién que no expresan en el aula, por lo cual radica de total importancia
la comunicacion con el/la tutora de la clase:

“Los nifos tienen que aprender a perdery a ganar. También a controlar
sus emociones frente a la frustracién” (profesora de educacién fisica.
Observacion 32 de primaria).

Realizan un juego por equipo. El cual, segun la maestra, tiene como objetivo que los
equipos generen estrategias de forma conjunta para ganar. El punto basico es que
logren comunicarse y armar la estrategia mds que para ganar, por ejemplo, sino
descubrir porque el primer partido no resultd, ya que todos iban jugando de forma
individual y en ningun equipo lograron llegar al arco contrario. En el segundo intento, ya
encontraron la forma de poder llegar, en este punto ya ha resultado, entonces ya se han
comunicado y generado una forma conjunta de jugar y lograr un objetivo.

Quinto y la asamblea de clase

La estructura de la sala esta ordenada por grupos de 4 mesas. Esta vez mas grandes que
las de cuarto. La capacidad de la sala es de 24-25 estudiantes. En los bordes de la sala se
ubican las perchas de cada estudiante. Biblioteca. Zona de materiales de trabajo.
Carpetas de trabajo.

Ambos paralelos de quinto tienen programado control de catalan (expresion escrita).
Para los controles la clase se vuelve direccion a la pizarra. Cuando todos terminan el
control, realizan un dictado, para revisarlos los intercambian entre los y las estudiantes
corrigiendo las faltas. Antes de salir al patio vuelven los puestos al orden habitual.

Al regresan a la sala, se disponen para tutoria, pero la maestra comienza el periodo
hablando sobre algunos puntos del comportamiento (el dia anterior tuvieron un
conflicto con estudiantes de la clase) y sobre el cuidado de los materiales de la clase.
Cerrado el tema, contindan con la tutoria, donde interviene la representante de la clase,
la cual presenta las actividades para mejorar ciertos dmbitos de la escuela. Por ejemplo,
el cuidado del papel para secar las manos, el que no dura mucho tiempo en los bafios,
por lo tanto proponen usar toallas de mano personales, durante una semana van a
probar si funciona. Discuten cudl es el problema y cual seria una solucién factible.

Sexto, el taller de ciencias

El trabajo de los niveles mayores se realiza en coordinacidon entre los paralelos, tal como
dias anteriores se dividen los grupos, las tutoras van cambiando acorde su especialidad,
es decir, la tutora de 52 hace educacidn fisica a los 4 grupos de quinto y sexto y la tutora
de 62 realiza las clases de inglés de los mismos niveles.

Un ejemplo de lo anterior, también se da en ciencias, donde el grupo de sexto se divide
en dos. Uno de ellos va a la sala de ciencias, donde hoy les toca experimentar con la
transformacion de la energia. El profesor ha preparado materiales para que los
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estudiantes observen como se pasa de energia quimica, a térmica, a través de un motor,
gas butano, agua y calor.

Es un grupo pequeiios, todos y todas tienen a mano una libreta y lapiz para seguramente
tomar notas. Primero observan las reacciones y trabajan conceptos basicos de energia,
sus tipos y transformacion. Luego, repasan algunos ejemplos que estédn presentes en el
medio, la energia edlica, fotovoltaica, nuclear, etc.

Para finalizar se realizan un concurso de “soplidos”, los registran entre todos y todas en
la pizarra. La actividad consiste en soplar una turbina que esta conectada a un lector de
energia eléctrica. Hay mucho entusiasmo en participar y marcar una buena puntuacion.
El profesor les anima a volver a intentarlo. Ha sido una clase de taller que fue desde
aspectos conceptuales basico y unos practicos.

Al regresar de la hora de comer, les toca continuar con un proyecto que implica la clase
de cataldn y la clase plastica3®. Trabajan en grupos mezclados entre los sextos. Algunos
terminan el cuento y otros contintdan con las ilustraciones. Una de las madres de sexto,
gue es arquitecta e ilustradora, ha venido hace unas semanas atras a ensefarles algunos
aspectos basicos para dibujar. El objetivo es hacer un cuento para los mas pequefios de
la escuela.

Este tipo de actividades, en cooperacion con las familias, es una instancia que se ha ido
motivando desde la direccion y el AMPA de la escuela, puede ser considerara como una
senal de colaboracion e interés de las familias de ser parte de los procesos de ensefianza,
pues en todos los niveles existen réplicas de este tipo, abarcando las areas de
especialidad de los padres y madres de la escuela.

8.3  ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 3 — BARCELONA

Ubicada el barrio de Vallcarca i els Penitents, en |la zona alta del distrito de Gracia de la
ciudad de Barcelona, en el cual vive el 7,5% de la poblacidn con respecto a la total de la
ciudad. Destacan sus altos indices de poblacion infantil y juvenil, su alta tasa de
natalidad, una poblacion predominantemente europea y un bajo nivel de poblacién
inmigrante.

Es un distrito con un nivel de renta medio-alto, con valores cercanos a la media de
ciudad. Uno de los indicadores educativos del distrito se pueden destacar es la
formacion universitaria y técnica superior de un 37,4%, sobre la media de Barcelona que
tiene un 27,5% (Consorci d 'Educacio de Barcelona, 2015).

Esta escuela es un centro concertado —bajo el patronato de una fundacién privada sin
fines de lucro- que recibe financiacion publica, por lo cual se rige a normativas de la
Administracién Publica, pero que tiene amplias facultades en la gestion educativa. Su
financiamiento es complementado con el aporte que realizan las familias.

Este centro tiene su origen en un contexto especial para la escuela catalana y europea
en general. Fundada en la década de los 60, su proyecto educativo se define bajo los
principios de ser una escuela activa, catalana y abierta todos y todas.

38 Hay que sefialar que la disposicidn del grupo al trabajo no ha sido la mejor, ya que les han cambiado la
clase para poder terminar la actividad.
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La accion pedagogica se fundamenta en la importancia que tiene para el desarrollo de
las nifias y nifios la educacidn afectiva, base para lograr y mejorar aprendizajes, los que
-ya en plano académico- se busca la implicacion de los agentes educativos.

Ubicacion y entorno

En el barrio en que se emplaza este centro hay una oferta tanto publica como
concertada, encontrandose también un centro privado.

Esta escuela imparte educacion desde el nivel P3 de Educacién Infantil hasta el 42 de la
ESO (Educacién Secundaria Obligatoria), repartidos en dos cursos por nivel. Durante el
curso 2014-2015 se registré una matricula total de alrededor de 700 estudiantes y una
planta aproximada de 50 profesionales de la educacién.

Tabla 37. Informacidn descriptiva de la escuela

Nivel Curso N2 de aulas N2 de nifias y niflos N2 de tutores/as
P3 2 75 4
Infantil 0-3 P4 2 50 2
P5 2 50 3
12 2 50 2
29 2 50 3
. . 30 2 50 2
Primaria 40 ) 50 )
5¢ 1 50 3
62 2 50 2
Otros Especialistas Equipo directivo
Soporte infantil Mdsica AMPA
TEI Ater\cién' a Esquipo de Coordinadores de ciclo Consejo escolar
la diversidad tutores
Maestro sin Educacion Comisiones
tutoria fisica

Fuente: Elaboracidn propia en base a documentacion de la escuela infantil/primaria 3 - Barcelona

El proyecto de escuela

El primer punto de referencia para entrar en este centro sera el proyecto de escuela y
como se plantea —desde una articulacion de la informacién recogida- el ser una escuela
hoy. El proyecto educativo es la hoja de ruta que marca el quehacer de la escuela, si bien
es un documento formal, estructurado y solicitado desde la administracion educativa,
para esta escuela mas que ser un documento burocratico, es un instrumento que sienta
las bases de la forma de pensar la escuela, la educacion y la forma aprender. Toman
protagonismo la innovacién y la formacion integral, la actualizacién permanente y
perfiles definidos sobre lo que se espera de todos los miembros de esta comunidad.

Existe, desde el equipo directivo, un cuestionamiento de la educacion y de los modelos
basados en practicas tradicionales que para esta escuela han quedado caducos, no es
algo actual, no es algo que sirva para formar a las nifias y nifios. Al ser una escuela
concertada puede ser una fortaleza o ventaja con relacion al nivel de autonomia sobre
la gestion que tienen las escuelas publicas en Barcelona. Sin embargo, en este punto
esto es una cuestidon por resolver en el analisis posterior, de momento sélo mencionar
que esta escuela se considera un proyecto que nace una idea compartida, comun y que
hace de esta un espacio de aprendizaje.
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La casa de infantil

Durante el tiempo de trabajo de campo
los primeros niveles de infantil aun
estaban en una casa aparte del edificio
central de la escuela. Se tenia proyectado
la construccidn de un espacio infantil para
gue estuvieran todos dentro del mismo
espacio. Ya que también presentaba
ciertas restricciones de espacio estar
apartados.

La presentacidn de infantil esta a cargo la
coordinadora de ciclo, la cual explica que
el funcionamiento del ciclo estd
organizado en una rutina que comienza
por las mafianas acompafiada por
estudiantes de niveles superiores que
realizan un trabajo voluntario de soporte
en el tiempo de acogida de los mas
pequenos.

Desde un comienzo hay conceptos
Fuente: Registro fotografico presentes en el discurso que se irdn
haciendo reiterativos y potentes en la
conversacién y durante la observacidon de este espacio educativo. Por ejemplo, la
planificacion general de ciclo, la autonomia que tiene cada tutor para dar forma al
proyecto de aula, el trabajo de seguimiento y colaboracion entre paralelos, ensefianza
por intereses de los nifos y nifias, proyectos e indagacion. Si, desde los mas pequenos
hay un espacio para preguntarse qué quiero aprender.

Comenzamos el dia conversando

Uno de los elementos comunes a estos dos niveles, es el espacio para hablar de forma
grupal (rodana), es un momento para expresar pensamientos, ideas y emociones. Es un
momento que no dura mas de 20 minutos, esto permite al o a la maestra observarles.

Las salas tienen una tematica que se ha ido construyendo durante el trimestre. El tutor
explica que los rincones de la sala estan organizados en una tematica central y otros
(como la nube de preguntas) van surgiendo del interés de los nifios (preguntas y
experiencias). La organizacién del aprendizaje se organiza en base a unos objetivos
centrales (sonidos, letras y nimeros) y lo demds se va incorporando a las planificaciones
diarias.

El grupo de divide en dos para la primera actividad del dia. La mitad va a inglés, mientras
el segundo grupo realiza un dibujo (para la reunién de padres), el cual tiene una relacién
con una actividad anterior (dibujaron a la familia cuando comenzaron el curso). Uno de
los elementos que llama la atencidon de esta actividad, a pesar de ser libre, es la
orientaciéon al resultado, ya que algunos tienen que volver a comenzar porque el
resultado no es el esperado, por lo cual plantea algunas preguntas sobre la finalidad, el
para qué de este tipo de fichas. Aunque es una palabra que no esta dentro de las
expresiones de los maestros y maestras del nivel.
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Al siguiente dia, ya en el edificio principal, la observacion se realiza en el P5, asi como en
los grupos anteriores primero se disponen en una rueda, realizan un pequefio ejercicio
de concentracién. Luego, recuerdan las normas, hoy la consigan de la maestra es pensar
en qué quieren ser cuando grandes. Para finalizar realizan un dibujo, la tutora tiene que
cambiar la actividad porque la ficha tiene un error. Realizan una ficha "pintar las cosas
que tienen la letra “N". La disposicion del espacio es ajustado con relacion a la cantidad
de mesas y nifos que tiene la sala.

En el tiempo de recreo se recorren los espacios del patio, uno de ellos es el huerto de la
escuela, en el cual estan implicados diferentes niveles, junto a las familias que también
colaboran para mantener este espacio.

Por la tarde tienen racons, esta actividad que se realiza de forma conjunta entre P5,
primero y segundo de primaria. También colaboran estudiantes de cursos superiores y
uno de los rincones esta a cargo de familias voluntarias. Es un ejemplo ideal para
expresar la colaboracion entre los niveles y las familias.

La primaria, entre el cambio y los objetivos

Los primeros dias de observacion en primaria tiene varios elementos en comun, grupos
organizados por grupo, rondas en algin momento del dia. Hay actividades generales,
mas bien tradicionales como las tareas de lectura. Sin embargo, hay espacio para la
conversacion grupal, hay dictados también y un control de matematicas por la tarde.

La organizacion de la ensefianza se realiza con el paralelo de nivel. Explica la tutora que
hay objetivos que vienen desde la Generalitat (curriculum) pero la forma de alcanzarlos
es lo que cambia. Por tanto, encontramos que la base de la ensefanza en la variedad de
actividades, la motivacién para hacer preguntas e investigar. Y esto va interactuando
con los objetivos. Muchas de las actividades surgen de los intereses de los nifios y nifias,
por ejemplo, se realizd una actividad en donde ellos tenian que expresar "jo voldria
saber", a partir de las respuestas la tutora realizé a una sintesis, en la cual el foco de
muchas de las respuestas tenian relacién con la ciencia, por lo tanto como grupo
comenzaron a investigar ¢qué es la ciencia? ¢Cuales son? ¢Qué se considera ciencia?

Hay otra actividad, por ejemplo, que parte de un interés y ellos la responden desde la
forma que mas les acode, es decir, hay una interrogante y los nifios han investigado y
plasmado su respuesta desde distintas expresiones.

En el aula de primero de primaria se encuentra organizada de grupos de cuatro, esto
tiene una razoén de ser, ya que han ido llevando a cabo una metodologia de roles, los
cuales van cambiando a medida que progresan las actividades. La actividad de la
manana, se viene realizando desde hace ya algunas semanas, donde han ido
presentando las investigaciones que han realizado en grupo. Este dia presenta el grupo
de "los planetas", las nifias hacen una presentacién general de tema. Hay que destacar
gue la tutora frente a un error les realiza preguntas para esclarecerlo.

Luego, presenta un grupo de nifos el "playmovil". La dindmica en general se estructura
en tres partes: 1. Presentacion del tema; 2. Preguntas por parte de los y las compafieras;
3. Evaluacién del grupo por parte de los compafieros (sefialan los puntos fuertes y
débiles) y una auto-evaluacion. Llama la atencion la forma de expresar y escuchar los
comentarios de los y las compafieras, es una forma de conversacion que parece venir
desarrolldndose desde hace tiempo, porque los nifios y nifias no se sorprenden, es mds,
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es una parte de la clase y son ellos mismo quienes esperan los comentarios para mejorar
de parte de sus companeros.

Durante otro dia de observacién, un par de nifios espera fuera de la sala, estan
preparando la presentacion sobre el “chocolate”, mientras hacen el tiempo para su
turno aprovechan de ensayar. Con mucha naturalidad cuentan de donde viene el
chocolate y que para el trabajo han ido al museo del chocolate de la ciudad.

Sexto y la agencia de viajes

Esta es una actividad conjunta de paralelos de sexto. Estan presentando los proyectos
"agencia de viajes". Esta actividad forma parte de sociales, el objetivo es que puedan
destacar lo mas importantes de las ciudades, tratando de convencer a los comparieros
de visitarla. Para la construccion de este trabajo han utilizado toda la informacion que
se ha trabajado durante el curso. Entre las mesas se encuentran mapas con relieve de
las diferentes ciudades. Para las presentaciones han utilizado medios digitales, graficos,
volantes impresos y también se han animado a personificar algunos personajes tipicos.

Las presentaciones son todas diferentes, ante ello el profesor de uno de los paralelos
menciona que le ha llamado la atencidn hasta dénde han podido llegar con relacién a la
utilizacion de medios digitales para hacer este proyecto. Un objetivo importante,
durante el proceso, es la gestion de la informacion, bajo la premisa de utilizar cuanto
sepan y puedan, todos y todas han buscado una estrategia diferente. Se nota aqui el
seguimiento e importancia de los procesos, los cuales son diversos en resultados, acorde
a los medios y habilidades de los adolescentes de la clase.

Para el seguimiento se utilizan rubricas, en el contexto del curso, son instrumentos cuyos
indicadores son consensuados con los y las estudiantes al principio de la actividad. A
esto se refieren con evaluacion transparente. Esto sirve también para la autoevaluacion.

8.4  JARDIN INFANTIL 1 — VALPARAISO

El jardin y sala cuna funciona en el contexto de servicios de una universidad. Por otra
parte, desde el afio 2007, se mantiene un convenio con la Junta Nacional de Jardines
Infantiles (JUNJI)3°, entidad que se encarga de fiscalizar acorde a la normativa su
infraestructura, personal profesional y técnico apto para el trabajo con nifios y nifias.
Esta forma administrativa se denomina Jardin Infantil de administracion Via
Transferencia de Fondos (VTF).

39 En el informe Panorama sobre los servicios de desarrollo infantil temprano en América Latina y el Caribe,
se describe a esta institucionalidad como “(...) un ejemplo tipico del modelo de atencidn institucional
(jardines materno-infantiles), cuya presencia es comun sobre todo en el Cono Sur. En Chile la oferta
publica de jardines infantiles surge hacia inicios de la década de los 1970 como una respuesta a la
necesidad de las mujeres de entrar al mercado laboral. Aunque en ese entonces la cobertura era baja,
esta institucion nace con una oferta de atencidn integral a la infancia —pionera en América Latina— que
incluia servicios de nutricién y alimentacion (un rol importante para enfrentar la desnutricidn existente
en esos afios), educacién y cuidado. Desde 1985 el proceso de expansidn de la cobertura se complementd
con servicios alternativos (por ejemplo, estimulacidn, salas cuna, entre otros) y se iniciaron procesos de
mejora de la regulacién de los jardines. En 2005 se aprueba una nueva reglamentacion sobre variables
criticas para la calidad de la atencion como los coeficientes de atencidén y los perfiles minimos que debian
cumplir los maestros. Los procesos de mejoramiento de la calidad en Chile hacen que hoy en dia los
jardines de la JUNJI sean un referente regional importante”.(Araujo, Lopez-Boo, & Puyana, 2013, p. 33)
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Hay que considerar que Chile cuenta actualmente con un red nacional de jardines
infantiles administrados y supervisados por JUNJI, pero ademas existe la red de jardines
INTEGRA, la cual es una fundacién dependiente de la administracion Direccion
sociocultural de Presidencia del Gobierno de Chile. Estas dos instituciones forman parte
de la Red publica de educacion parvularia, junto al Ministerio de Educacion (MINEDUC),
la Subsecretaria de Educacion Parvularia y la DIBAM (Direccidn de Biblioteca, Archivos y
Museos).

Bajo esta modalidad de financiamiento dual, este jardin infantil depende de una entidad
publica sin fines de lucro, en este caso la universidad, por otro recibe recursos publicos
por parte de JUNIJI. Se rige por su marco regulador funcionarial de la casa de estudios
superiores y rinde cuentas al organismo fiscalizador de jardines infantiles por los
recursos recibidos, los cuales son gestionados por la unidad educativa.

El servicio educativo estd destinado a las madres y padres funcionarios y las/os
estudiantes de la universidad priorizados por sus condiciones socioecondmicas. En caso
de quedar plazas disponibles, estas se abren a la comunidad. La organizacion basica del
centro, el personal y los niveles educativos se presentan en la siguiente ilustracion:

llustracion 12. Niveles educativos y personal a cargo por sala

Sala cuna heterogénea
|
¢ 84 dias dos afios de
edad
® 14 |actantes
¢ 1 educadora
3 técnicos

Transicion 1
eEntre 4 afos hasta 4 afios

y ocho meses

® 12 parvulos

1 educadora comun con
medio mayor

1 técnico

Medio mayor

eEntre 3 afios y medio hasta
los 4 afios

¢ 10 parvulos
¢ 1 educadora comun con
transicion
1 técnico

Sala cuna heterogénea
1
¢ 84 dias dos afios de
edad
* 14 |actantes
¢ 1 educadora
2 técnicos

Heterogeneo
eEntre 2 y tres afos y
medio
®32 parvulos
¢ 1 educadora
3 técnicos

Fuente: Elaboracidn propia en base a informacién publica entregada por el jardin
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Ubicacion y entorno

El jardin estd ubicado en el centro de la ciudad de Valparaiso. Conectado con el barrio y
de facil acceso para las familias que llevan a sus hijos e hojas. Cerca tienen diversas
facultades de la universidad con las cueles tienen vinculacion de ayuda o soporte en
proyectos de intervencién, casos de emergencia y evaluaciéon del centro. Ademas,
plazas, biblioteca publica y centros de salud.

Los mayores del jardin

Por las condiciones del jardin el trabajo de campo en este centro sdlo se realizd con los
niveles mas grandes, es decir, medio mayor y nivel de transiciéon 1. Fueron dos dias de
observacién de toda la jornada®°.

La sala que corresponde observar el primer dia corresponde al nivel de transicion 1
(NT1), es una sala pequefia con espacios educativos debidamente identificables. Cada
uno tiene una descripcidon con el dmbito, nucleo y aprendizaje esperado. Ademas, la
mediacién y el aporte de la familia. Evaluacién y materiales del espacio o rincon.

La agrupacién de las mesas es grupal para 4 personas y la capacidad de la sala es de 12.
Con espacios suficientes para moverlas, estanterias con materiales, todos a la altura de
los nifios.

En la manana, hay un momento de acogida y juego libre con distintos elementos. Las
familias llegan hasta la sala y les ayudan a poner el delantal. Algunos se quedan un
momento observando.

Una vez que han tomado el desayuno, a
quienes corresponde, una de las educadoras
les cuenta qué es lo van a hacer como primera
actividad, la cual consiste es ir a dar un paseo
por el barrio, subir una escaleras y llegar a un
mirador. Todos y todas se preparan para salir
del jardin.

En la salida grupal, van cuatro adultos. Al
realizar la caminata se recorre el barrio donde
estd ubicado el jardin. Conexion con el
entorno, conocimiento de actividades
comerciales. Ademas, de una de las
caracteristicas de la ciudad; las escaleras y los
miradores. Al momento de regresar nos
encontramos con el grupo mds pequefio que
también sale a una actividad.

Al llegar de regreso al jardin, la educadora
propone una actividad que consiste en la
Fuente: Registro fotografico descripcidn de un elemento concreto. Utilizan
una pluma de pavo real. Luego, cada nifio o

40 Hay que recordar que los protocolos resguardos por JUNJI, impiden por temas de seguridad e
integridad, el trabajo o intervencidén con nifios y nifias en los niveles mas pequefios. Esto ya ha sido
sefialado en el apartado de la seleccidn de las escuelas.
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nifia elige el material que va a utilizar para representar el objetivo en una hoja. Al final
la gran mayoria usa temperas de diferentes colores.

Después de ir a lavarse las manos se dispone al grupo para salir a la biblioteca. Todos y
todas hacen una fila, resguardados por la mirada atenta de las educadoras. Caminan por
el centro de ciudad, muchas de las personas que ven pasar a este grupo les observa y
algunos les saludan, ellos responden un saluda y una sonrisa. Al momento de llegar a la
biblioteca, todos los funcionarios del lugar les saludan al pasar, ha llegado el grupo del
jardin infantil a la biblioteca municipal, la cual tiene un rincén de lectura infantil en la
primera planta. La consigna es buscar libros para leer en los préximos dias, todos y todas
se despliegan a revisar las estanterias y ayudan a elegir los cuentos, mientras las
educadoras regresan los que ya han leido.

Ya cargados de materiales y libros, es tiempo de regresar al jardin, ha llegado la hora de
comer, en la sala los nifios y nifias organizan los materiales necesarios para comer.

Después de comer realizan una exposicion (ciclo de los deportes). En este momento
estdn los niveles de los mas grandes juntos. La disposicion de la sala cambia, se sientan
en media luna. Para escuchar lo quienes que contar las y los compafieros, quienes han
preparado un cartel, al finalizar se realizan preguntas. La educadora ayuda con la lectura
de la informacion. Luego, es tiempo de patio, el espacio es amplio, con suelo de tierra,
pasillos marcados, juegos y una huerta. Antes de volver a la sala pasan por el bafio. Llama
la atencidn que a las educadoras los nifios les Ilaman por su nombre. También al personal
de cocina de la escuela.

Al siguiente dia, se realiza la
observacién del medio
mayor, al inicio de esta
jornada el nivel ha ido a
realizar una actividad
deportiva, acompaiiados de
padres y madres voluntarios.
Aqui se encuentras al menos
dos elementos para destacar,
por una parte la
incorporacion de padres o
madres  en actividades
deportivas junto a sus hijos e
hijas, por otra la vinculacién
con instituciones de Ia
comuna para colaborar en actividades, al igual que en el caso de biblioteca municipal de
la comuna, ya que la escuela no cuenta con espacios habilitados y en condiciones para
realizar deportes de forma segura.

s A
s-f’

TR
Fuente: Registro fotografico

Al regresar, van a su sala, la cual es mas pequefia. Las estanterias estdn sélo a un lado
de la salay concentran la organizacién de los materiales. En el resto de las paredes estan
los espacios educativos al igual que en la sala de los mas grandes (¢hoy es?, icuantos
somos?, habia una vez, yo propongo, yo colabora, relaciono y aprendo, planificacion
diaria y semanal).
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8.5 ESCUELA MUNICIPAL 2 — VALPARAISO

La escuela 2, es una escuela publica de la ciudad. Depende administrativamente de la
Municipalidad de Vifia del Mar. Fue fundada el 08 de noviembre de 1961, en la
actualidad tiene 55 afios de servicio a la comunidad, siendo uno de los establecimientos
mas antiguos del sector. Su plantel cuenta con una matricula de 553 alumnos en dos
jornadas, distribuidos en 1 curso de nivel de transicion 2 (NT2 - parvularia) y 24 cursos
de 12 a 82 aio Basico.

Es un centro que aun cuenta con jornada particionada, es decir, que los y las estudiantes
de esta escuela sélo tienen media jornada, sea por la mafiana o la tarde y no cuentan
con actividades extras curriculares fuera de ese horario. La extensidn horaria, aunque
esta establecida por ley, en este caso no lleva a cabo por restricciones de espacio y
presupuesto por parte de la administracién educativa de la ciudad.

Ubicacion y entorno

Esta ubicada en la zona alta de la ciudad de Vifia del Mar, barrio que es atravesado por
una carretera que une las comunas de la costa e interior de Valparaiso. Esta rodeado de
poblaciones de la zona con alta concentracién de vulnerabilidad social de la zona*!.

Matricula y cursos por nivel

Esta escuela imparte educacidon desde el nivel NT2 (nivel de transicion 2) de Educacion
Parvularia hasta el 82 de ensefanza basica. Durante el curso 2014 presentaba los
siguientes indicadores:

Tabla 38. Indicadores generales de la escuela 2 — Valparaiso

Parvularia Basica Total 2015
Matricula 20 536 556
N2 de cursos 2 24 26
Asistencia promedio Julio 2013 Julio 2014 Estudiantes
prioritarios
84,99 86,8 303/556
Equipo Directivo Equipo de gestion Docentes
1 4 23
Asistentes de la Auxiliares de servicio
educacion
11 5

Fuente: Elaboracion propia en base a Documentos escuela 2_Valparaiso

41 Las ciudades como Valparaiso y Vifia del Mar concentran en las partes altas (cerros) niicleos de pobreza
(poblaciones o tomas), pero al mismo tiempo asentamiento histéricos que surgen con las politicas de
auto-construccion y otras, junto a casas cuyos terrenos que han sido ocupados.
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Observacion de parvularia (5 afios)

Al llegar a la escuela da la
bienvenida la sala de
parvularia, cuya entrada da
hacia la calle. El Unico espacio
de este nivel, ya que es un
solo curso, es un espacio
rectangular, de antigua
construccion, con una
disposicion de mesas
grupales de cuatro
estudiantes. Una mesa de la
educadora en una esquina.
Estanterias de materiales y
algunos rincones. La
decoracion predominante se relaciona con las letras y nimeros.

Fuente: Registro fotografico

Al fondo, hay un rincon de lectura con cuentos, otro de juegos de bloques, una
estanteria con para las carpetas, que llama la atencién ya que no tienen nombres, sino
numeros que identifican a cada nifio o nifia, junto a cada carpeta hay un libro de trabajo.
Dos ordenadores a la altura de los nifios. Una pizarra de plumoén. Es un dia nublado y la
sala requiere luz artificial. Tiene dos salidas, una hacia la parte del recibidor y otra hacia
un pasillo trasero a la escuela que conduce a los bafios y al patio central de la escuela.

Los niflos y nifas dejan su mochila y chaqueta en la silla. Usan capa en caso de los
hombres y delantales las mujeres. La educadora comenta que siempre que hay temporal
el fin se semana la asistencia baja drasticamente, por lo cual no se espera que lleguen
muchos nifos y nifias.

La primera actividad consiste en un cuento, la educadora les cuenta la historia con gran
expresividad, todas y todos ponen atencidn a la lectura. Luego, revisan algunas palabras,
las cuales van deletreando, para finalmente copiarlas en la pizarra. Todos y todas van
pasando.

Al terminar la colacién cantan una cancion relacionada con las horas que marca el reloj.
Posteriormente, realizan una actividad con nimeros de 0 al cinco. Identificacién, orden
y finalizan poniendo fichas en cada carta. Para terminar modelan dos nimeros elegidos
por cada uno en una hoja. Por la tarde, al terminar otro cuento, realizan algunas
preguntas sobre la historia. La actividad de cierre tiene la consigna de dibujar la parte
gue mas les gustd. Copian el titulo en la pizarra, mientras los nifios revisan los dibujos
del cuento para hacer una eleccion.
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La escuela bdsica (6-11 afios)

En los dias siguientes, se
realiza un recorrido por las
salas, antes de realizar la
entrevista a la jefa de unidad
técnico pedagégica, la cual
muestra las instalaciones de
la escuela, entre ellas la sala
de computacién, la biblioteca
y las salas, a las que no puede
entrar. Solo al momento de
estar en recreo, o al final de la
- _ jornada. En la imagen una de
Fuente: Registro fotografico las salas. Todas son iguales y

tienen la misma orientacién

hacia el profesor. Son salas
gue dejan pequeiios pasillos para el movimiento de los profesores. Al caminar por los
pasillos se escuchan a los profesores dar las instrucciones a sus estudiantes. Las
ventanas tienen una pequefia ventana que permite observar lo que pasa.

I

8.6 ESCUELA SUBVENCIONADA 3 — VALPARAISO

El origen

La escuela 3 de Valparaiso, es un centro de continuidad de educativa, es decir, cubre
todos los niveles desde el NT1 hasta 42 medio. Bajo la premisa de la coeducacion, su
origen se remonta a un problema social de un grupo de portefios (gentilicio con el cual
se denomina a los habitantes de la ciudad puerto de Valparaiso), asi es declarado en su
proyecto educativo:

“La preocupacion por la desigual condicion de la mujer, (...) el desarrollo
de wuna labor educativa, inspirada en los postulados de la
francmasoneria porteia- cuyo propdsito fue estrechar la brecha de
desigualdad socio-educacional existente en la época”
(ProyectoEducativo_escuela3_Valparaiso).

Este centro que se ha tenido una administracion privada por muchos afios, pasa a ser
subvencionada bajo la modalidad de financiamiento compartido de los afios 90.
También durante esa época va cambiando el publico escolar, ateniendo a hijos de socios
y parte de los grupos sociales afines a la escuela. La entrada o matricula al
establecimiento se realizaba principalmente por recomendacidn, luego se realizan
entrevistas. A lo largo del tiempo la matricula del centro ha sido estable.

El dltimo periodo de desarrollo de esta escuela, se ha visto marcada por el avance de
politicas publicas que buscan eliminar el financiamiento compartido, es decir, todas las
escuelas que reciben fondos del Estado no podrdan recibir pagos por parte de las familias,
se acaba la seleccidn de los y las alumnas y se pone fin al lucro de instituciones privadas.
El requisito es comprometer mejoras en el desempefio para acceder a financiamiento,

188



para ello se crearon instrumentos de seguimiento, denominados planes de mejora
educativa, cuya modalidad se basa en una rendicion de cuentas orientado por
estandares de desempefio.

En Chile existe actualmente una alta preponderancia de establecer estandares para
todos los niveles educativos y dreas de desempefio de los docentes, es por eso -como
ya se ha mencionado en el capitulo de introduccién al sistema chileno- que se han
impulsado mas medidas de evaluacidn censal. Esto ha traido detractores y defensores
de la medida. Se vera que esto cala en el discurso de los profesionales de la educacién
de diversas maneras, ya que hay posturas que defienden el control, porque se entiende
como un equivalente de calidad, otros defienden la autonomia y autoridad que se tiene
en el aula.

Es asi, como la ley de inclusidn, no seleccidn y gratuidad marca un hito en escuelas como
esta, las que estan en proceso de transicién, porque todas aquellas que han optado por
pasar a la gratuidad tienen firmar un compromiso legal de asignacién de recursos acorde
a la matricula, por lo cual el Unico ingreso es la subvencién por estudiante. Ahora, los
temas que quedan sobre la mesa son la organizacion de los recursos, los planes de
mejora y la no seleccién para los cupos que quedan libres.

Ubicacion y entorno

Esta escuela de continuidad se encuentra en una zona céntrica de la ciudad, en un polo
donde hay bastante presencia de establecimientos educativos, tanto publicos como
subvencionados.

Cursos por nivel

Este centro abarca desde los niveles de parvularia (NT1y NT2), 12 a 82 basicoy 12 a 42
medio. Los cursos tienen jornada escolar completa (JEC) desde 32 basico.

Tabla 39. Cursos por nivel

Nivel Curso N2 de aulas Ne de tutores/as
Parvularia NT1 2 4
NT2 2 4
19 3 2
29 3 3
3¢ 3 2
- 40 2 2
Basica 50 ) )
62 2 2
72 2 2
82 2 2
19 2 2
. 29 2 2
Media 30 5 5
49 2 2
Equipo directivo Inspectores
Profesores jefes y de (director, 2
especialidad Orientacién coordinadores de Centro general de padres y
43 ciclo) apoderados
4 Consejo escolar

Fuente: Elaboracion propia en base a documentos de la escuela 3_Valparaiso
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El mundo del parvulario, arriba al final de las escaleras.

Fuente: Registro fotografico

El primer dia en parvularia comienza en el nivel

de transicion 2 (NT2), son los mds grandes de
infantil, el ultimo nivel antes de pasar a la
primaria o ensefianza basica.

El espacio de la sala es amplio y hace frio a
primera hora de la mafiana, no hay calefaccion
y la puerta se mantiene abierta toda la jornada.
Tiene disposicion de las mesas en grupos de
maximo 4 nifios y nifias. En dos filas, una a cada
costado. Hacia un lado estan las perchas
individuales. Donde dejan su bolsa de los
articulos de limpieza y su mochila. El bafio esta
conectado con la sala. La decoracidn de la sala
cuenta con los niumeros, a lo largo de una pared
se encuentran ordenados del 0 al 20.
Complementan la decoracién, fichas de las
vocaciones/oficios, un calendario, dos murales
para exponer las fichas de trabajo y una pizarra
de plumén. La mesa de la educadora esta al
fondo y detras hay estanterias de materiales.

Al segundo dia, toca observar a los de nivel de transiciéon 1 (NT1), la sala esta en la parte
alta del edificio de parvularia. Tiene luz natural que se cuela por las grandes ventanas.
La organizacién de la sala es en filas, formando una U. Decoracién de nimeros y letras
acompafia las estanterias de materiales, un puesto al frente de la educadoray por ultimo
el bafio, el cual esta integrado en la sala.

La jornada de los niveles de educacion parvularia comienza en varios frentes, estan
aquellos nifios y nifas que tienen acceso al desayuno en la escuela y van a primera hora
al comedor, el resto llega directamente al aula, quienes se quedan en el aula jugando o
revisando libros dispuestos en un rincén. La educadora mientras tanto revisa los
cuadernos de tareas, sellando los deberes realizados, de vez en cuando desde su puesto
ordena a los nifios y nifias volver a sus sitios.
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Un aspecto importante, es el
tiempo, ya que ha pasado casi
una hora desde  que
comienzan a llegar los nifios
hasta que estan todos en la
sala de regreso, considerando
que solo estan en la escuela
hasta las 12:30 pm, ya que
estos niveles sdélo tienen
media jornada, por la tarde
estan los otros grupos de
infantil.

Fuente: Registro fotografico

Saludo y preguntas generales
sobre el estado de los nifios. Actividad del calendario. Luego, bailan dos canciones
guiadas por las educadoras. Es un momento de distensién en donde todas y todos se
ubican en la sala, muchos disfrutan de esta dindmica, ya que estan pasando las
canciones de moda. Pero hay que volver a los puestos.

Las actividades de la mafiana son principalmente fichas relacionadas con matematicas.
Recuerdan los niumeros que han aprendido, el 1. Y luego el dos, a través de un dibujo en
la pizarra, buscando en la sala los numeros 2, salen a la pizarra a dibujarlo con la guia de
la educadora. Cuantifican, reconocen la cantidad dos. Luego, cierren el espacio con una
tercera ficha sobre el niUmero tres. Las tres educadoras van orientando y explicando la
forma de pegar. Llama la atencion la importancia de la estética del trabajo, las fichas
seran parte de un mural que ocupa una parte de la sala de clases.

Primero bdsico, cambio de sala, profesora al frente.

Sala en primera planta. Puestos frontales en tres filas dobles. Pizarra al frente con cuadro
de objetivo, fecha. La decoracién en la parte alta lateral con las letras del abecedario y
las reglas/normas de convivencia. Cartulinas con presentacidn o disertaciones de los
nifos y nifnas. Mural de informaciones. Proyector hacia la pizarra sin audio. La mesa de
la profesora esta al frente izquierda, muchos materiales encima. Muebles estan al final
de la sala, pequefios para guardar material. La sala tiene ventanas altas a lo largo de
toda la sala. No hay accesibilidad visual desde el exterior.

Comienza el dia con una actividad del texto con las consonantes que han aprendido.
Comienzan con el trabajo del titulo e imagen que acompaiia el texto. Inferencia a partir
de ambos elementos. La profesora va preguntando. Comienzan la lectura por filas, las
dos primeras lineas. Todos y todas leen a la vez a diferentes ritmos. La consigan consiste
en dibujar las frases en los cuadernos de las letras (color rojo), dicho estos comienzan a
trabajar, mientras la profesora revisa agendas por atrasos. Algunos se acercan de
revisar, pero al juntarse muchos en su escritorio, la profesora se levanta para ir por los
puestos revisando.
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En uno de los periodos de mafana, vuelven a clase de ciencias donde realizan una
actividad de ficha, el objetivo es ordenar la evolucidn/crecimiento de seres vivos, pero
primero tienen que pintar, recortar y finalmente pegar las figuras en orden. No todos
alcanzan a terminar, porque parte importante del tiempo se va en pintar, algunos
alcanzan a recortar y lo demas se guarda en el cuaderno.

Al mismo tiempo, -que realizan la ficha de ciencias- estudiantes realizan una
disertacién/presentacién frente al grupo sobre un animal. Hay bastante ruido, la
profesora eleva la voz en varias oportunidades. La exposicién no demora mas de 5
minutos, la mayor parte de los estudiantes no pone atencién, ya que estan trabajando
en la ficha.

Hay dos estudiantes presentando, al momento de terminar su presentacion la profesora
les pone un video del crecimiento de las plantas, el cual sélo se puede ver, ya que no
hay audio en el aula, frente a esto los nifios y nifias bajan el nivel de sus conversaciones
y piden a la profesora otro video animado sobre el mismo tema (las semillas). Cerca de
las 12:30 comienzan a arreglar sus cosas, pues se van al almuerzo, un grupo pequefio
gueda en la sala ordenando y limpiando. La profesora sigue en la sala revisando
materiales, mientras la asistente se va con los nifios al almuerzo.

En segundo basico cambia la dinamica, la sala tiene una agrupacion de 4 puestos. Pizarra
al fondo de la sala. Puesto del profesor en una esquina. La decoracion de la sala es
simple, tiene sélo un cuadro de calendario. Las ventanas parten desde la mitad de la
pared a lo largo de toda la sala. La luz a primera hora de manana es baja. Tiene
incorporado proyector hacia la pizarra y un rincon de lectura.

Comienza la mafiana con el cuaderno de caligrafia. Trabajan de forma ordenada,
conversan en un volumen bajo. La profesora y la asistente van ordenado y supervisando
el trabajo, ademads van hablando con los nifios que alin no se han puesto a trabajar. Cada
mesa tiene asignado un numero y la profesora al referirse o preguntarles alguna cosa al
grupo les nombra por esta identificacion.

El rol de la asistente en esta sala es mas activo que en primero basico, explica las
actividades, supervisa el trabajo por los puestos, mientras la profesora también corrige
trabajos y atiende a las consultas.

Durante la maiiana ser realiza varias interrupciones al trabajo, por diferentes motivos la
atencién cambio a informaciones, salida de estudiantes a evaluacién especial o una
comunicacidon que deben registrar en su agenda. Sin embargo, la clase continua —por
ejemplo- la de lenguaje que comienza con una lamina para organizar las preguntas.
Recuerdan sobre la clase de ayer (descripcion de objetos y preguntas basicas), la
consigna es dibujar en el centro de la ficha de colores un objeto y en los bordes
responder las preguntas. Para cerrar la actividad se presentan algunos trabajos, se
corrige qué son objetos y qué los diferencia de los objetos naturales.

192



El llegar a tercero basico,
cambia la organizacién de la
sala, puestos de dos
frontales a la pizarra. Luego
de la caligrafia de la mafiana,
la profesora realiza una
evaluacién de lectura
individual (pasan de 4
estudiantes al frente y leen
frente a la clase), al terminar
los pendientes, realiza unas

preguntas previas.
£ _ , Intermedio para hablar
Fuente: Registro fotografico sobre el tema que trata el

poema. Cierre de |la
actividad, correcciones generales, les comenta que han mejorado, les pregunta la
opinidn y qué era importante. Recuerdan las normas de la clase. Pareciera ser una
secuencia en camara rapida, pero se iban sucediendo una tras otra, espacios justos para
pasar el siguiente tipo de texto, la "la carta", que ya venian trabajando, hoy les toca
trabajar el sobre, revisan las partes, luego decoran en los uUltimos minutos de este
periodo.

Al regresar del recreo, toca geografia, se realiza una introduccion a la clase, deduccién
del objetivo. Tenian una tarea sobre los paisajes terrestres, copian del libro al cuaderno
y finalizan con un dibujo desde el libro de clases. La profesora corrige por los puestos.
Los estudiantes que terminan antes realizan una actividad extra, no relacionada con el
tema de la clase, pintan mdndalas. Para revisar la actividad de geografia recuerdan las
caracteristicas de los paisajes. Contindan con una guia de trabajo sobre el clima. Las
definiciones las copian en el cuaderno. Trabajan una guia en parejas (previa instruccion
de la profesora), buscando informacién en el cuaderno. Corrigen y responden la guia
con la profesora.
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9. LAS DIMENSIONES DE LA MEJORA EDUCATIVA

El cuidado y la educacién de los nifios y nifias involucra instituciones conformadas
principalmente por personas que son guiadas por ideas que han construido a lo largo de
su experiencia profesional y también como parte de su vida personal. Al mismo tiempo,
si consideramos por una parte el trabajo de las y los profesionales, ellos interactdan con
las familias y otros profesionales, se desenvuelven bajo normas que rigen su labor, lo
gue responde a criterios mas o menos estructurados por la institucionalidad a través de
protocolos u otros instrumentos.

Por otra parte, las familias poseen expectativas desde el momento de dejar a sus hijos
en la escuela y desarrollan un tipo de relacidon con las y los maestros del centro. A lo
largo de la vida educativa de nifos y nifias las familias van pasando por experiencias que
acercan o no a implicarse en el aprendizaje. Es importante sefialar que la evidencia de
la investigacion resalta que la participacion es beneficiosa en cuanto aporta a ser un
soporte y validacién para que lo que suceda en el aula no se difumine. Es interesante
encontrar iniciativas por parte de los centros que valoran la implicacion de este actor
social y que abren espacios para lograr construir comunidad.

Los proyectos educativos a los que se tuvo acceso en esta investigacion son distintos
entre si, eso es algo evidente, ya que cada centro posee caracteristicas que lo hacen
Unico. Sin embargo, es pertinente resaltar que son seis centros que tienen margenes de
actuacion marcados con mas o menos rigidez, incluso dentro de un mismo pais. Este
elemento impulsod a que el proceso de analisis de cada escuela pusiera atencién a este
elemento, el cual ha resultado ser también un punto de inflexion relevante para poner
en perspectiva este trabajo.

El objetivo del trabajo de campo fue realizar una inmersién en la escuela a través de una
lectura de las practicas educativa. Entendiéndose este concepto —al menos de
momento- de forma genérica, ya que se diferenciaran en el analisis que hay practicas
de diferente naturaleza y objetivo.

La accion educativa de la escuela es compleja, multidimensional, pero no por ello
imposible de abordar. Aquellas tedricas que tratan de reducir la accién educativa a
ciertos ambitos, materias, indicadores, estan negando el marco social de la educaciény
la gestidon de las variables medibles y no medibles a través de instrumentos
estandarizados. Es decir, una parte de la accién educativa puede ser medible para su
mejora, pero hay un nucleo importante que se debiera analizar con otros lentes,
instrumentos y aproximaciones epistemoldgicas alternativas a lo que marca la ley, o el
sustento detrds de las politicas educativas.

El andlisis que se presenta a continuacidn aspira a ser critico e inclusivo, sobre todo
social, una mejora de la educacién que se entiende desde el desarrollo de mejores
experiencias educativas que siembran oportunidades. Se destacan aquellos elementos
gue pueden emerger de las sinergias que son posibles en la escuela y apela a un trato
dignificante de la labor que se realiza en los primeros afios de la educacion infantil, ya
gue es un trabajo que debe tender a la profesionalizacidon y reconocimiento social para
gue pueda ser extendido a todos los sectores de la sociedad por igual.

Si bien el acento de estas premisas son politicas y éticas, son relevantes al hacer una
lectura de la mejora educativa que suma en complejidad y no en reduccionismo.
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9.1. DIMENSION 1: RELACION ESCUELA -
INSTITUCIONALIDAD EDUCATIVA

Esta dimensién abarca principalmente la relacion que tiene la
escuela con la administracion educativa correspondiente. En el
caso de Barcelona es la Generalitat a través del Consorcio de
Educacidon quien estd a cargo de la gestidon de las escuelas
publicas. En el caso de Chile esto proviene de la Municipalidad
(quien es el sostenedor de las escuelas, aunque con algunas
diferencias territoriales y cambios puestos en marcha desde el
afio 2016). En ambos casos son organismos publicos locales que
estan a cargo de proveer a las escuelas recursos y personal a las
escuelas publicas. Entendiendo a la vez que estamos frente a
sistemas de provision educativa mixta.

En general, los fines administrativos son los mismos, pero hay
diferencias en cuanto a la autonomia que tienen las escuelas
para gestionar sus propios recursos. Aunque esto es un tema del
sistema financiamiento, es importante senalarlo, ya que se veran
algunas alusiones al respecto, lo cual de alguna manera marcan
las ldgicas de actuacion y control hacia las escuelas.

A lo anterior, se ha sumado a esta dimensiéon el entorno
inmediato de las escuelas. El objetivo analitico deviene de las
definiciones tedricas y empiricas que se desarrollan en esta
investigacion. Por una parte esta la evaluacién que realiza la
escuela como parte de un barrio o comuna y que ello pueda ser
una oportunidad o una dificultad. Esta dimensién quedara
también manifiesta cuando se hable de vinculacién con el medio
y los aprendizajes laterales, los que se pueden desarrollar en
contextos favorables a la integracion institucional desde diversos
ambitos. De momento, aqui se muestran los margenes de accidn,
luego algunos ejemplos desde la practica.

Uno de los objetivos de esta investigacion, tal como se ha venido
sosteniendo, la intencionalidad que tiene la politica educativa
sobre la marcha y margen de actuacion de las escuelas. Las
interpretaciones al respecto vienen de sectores pro control y
otros que apuestan por sistemas mas flexibles. Detras de esta
reflexion estdn las ideas politicas y econdmicas sobre el sistema
educativo. Hay que advertir que por una parte encontramos las
acciones politicas que llegan a la escuela, en forma de protocolo,
decreto o ley y los discursos que les dan soporte. Al mismo
tiempo, las ideas que ayudan a interpretarlos.

En esta dimension se ha centrado el andlisis socioldgico de la
relacion que tiene cada escuela con la administracién educativa,

Buenas practicas

El jardin infantil_1 de la
ciudad de Valparaiso
aprovecha el medio
favorable para generar
alianzas para el soporte
de apoyo para
actividades de caracter
pedagdgico, social e
incluso de salud.

Si bien la ubicacién es un
punto importante, al
igual que el respaldo
institucional, bajo la
actual direccién se
reconoce que toda la
ayuda que pueda llegar a
la escuela es estudiada,
beneficiosa, en cuanto
aporte al desarrollo de
los nifios y nifas.

Un ejemplo de ello es
que para poder superar
una dificultad de
espacios para la lectura
comun, transformaron en
una oportunidad un
convenio especial con la
biblioteca publica de la
ciudad. Es asi que los
nifos y nifias van algunas
veces al mes a buscar
libros de su interés.
Instancia que es
aprovechada para
recorrer el centro de la
ciudad y visitar un
monumento historico.
Tanto familias como
educadoras valoran esta
iniciativa, como un medio
diferente para fomentar
el interés por la lectura
de los nifos y nifias.

la cual varia acorde al tipo de administracion. Veremos en el cuadro de sintesis de la
siguiente hoja, que las relaciones de soporte, administrativo se gestionan acorde al nivel.
De momento, esto puede estar relacionado o asociado al tipo de administracién, sea
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publico o privado, pero ahondando mads en profundidad, se puede fundamentar que el
rol estratégico y politico se concentra hacia una exigencia mayor en la educacién
regladamente obligatoria y que la educacién infantil de los primeros afios queda en los
margenes de la supervision. Sin embargo, las argumentaciones en este sentido van mas
hacia un tipo de relacionamiento bajo parametros de lo imprescindible. Es decir, roles y
deberes diferenciados entre las competencias de cada estamentos o institucion.

Se ha sumado a esta dimensién la percepcion del entorno. La idea que esta detras es
que los centros abiertos a la comunidad, pueden aprovechar oportunidades y generar
alianzas de colaboracion, sean con otras escuelas o instituciones publicas de otro orden.

Si bien esta dimension es general en su propuesta inicial, ya que no cuestiona a priori
los mecanismos de poder, dando como cierto que todas las escuelas funcionan bajo los
fundamentos democraticos, al profundizar en la accidn politica que se ejerce sobre los
centros educativos a través de ciertos dispositivos, se encuentra un tema interesante de
abordar, ya no desde un ideal prescriptivo de la ley o la normativa, sino desde los bordes
reales del ejercicio democratico que las administraciones publicas tienen con sus
escuelas.

9.1.1. LA AUTONOMIA PEDAGOGICA A JUICIO

En esta dimensidon hay algunos elementos que vale la pena destacar del analisis
conjunto. El primero de ellos es el soporte institucional que tiene la escuela bressol de
Barcelona. A pesar que se rige por las disposiciones del Decreto 101/2010, en este
documento queda claro que la organizaciéon y el funcionamiento del centro funcionan
bajo criterios de autonomia pedagégica y de gestién de los recursos financieros. Por lo
tanto, la accién pedagdgica de la escuela tiene un amplio margen para adaptarse al
medio, labor que depende de los equipos de educadoras, los cuales son dispuestos
desde el Departamento de Educacion de Barcelona. Este es uno de los puntos de no
autonomia de las escuelas publicas, el cual también se destaco en la escuela 2, ya que al
cambiar la direccion, esta no tiene las facultades para formar su propio equipo.

En cambio en las escuelas de Valparaiso, los discursos tienen un matiz de regulador. Al
ser un sistema centralizado en todos los aspectos de la accidén educativa, se percibe esa
carga de la institucidn, a lo que se va sumando una normativa tras otra. Aunque en el
jardin infantil, la realidad es otra. Sélo la carga se siente durante los procesos de revisién,
el cual consiste en una visita de indole mas burocratico administrativo, que pedagégico.

9.1.2. ESCUELAS ABIERTAS AL ENTORNO

Una de las diferencias que se muestran entre las escuelas de Espafia y Chile, es la
evaluacidn del entorno. En el caso de los centros de Barcelona gestionan una relaciéon
de confianza y poca intromisién de la institucionalidad. Son procesos formales e
institucionalizados que suceden con regularidad, pero que no entorpecen las tareas. Sin
embargo, esta tarea recae por completo en el equipo de direccidn. Por otra parte, las
escuelas primarias de Chile, ven el entorno de forma diversa, una de ellas
marcadamente adverso por los cambios legislativos que se llevan a cabo actualmente,
lo cual les obliga a cambiar las reglas de organizacion, pensar en las implicancias sobre
la ensefianza de forma mds o menos reflexiva, este es un punto que se esta
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desarrollando, ya que la implementacién es reciente del Ultimo curso. A pesar de ello,
ya hay algunos sintomas de excesiva injerencia, incluso en la re-formulacién del
proyecto educativo, que por temas de burocracia, existe un modelo Unico para todas las
escuelas que se estan sumando a la gratuidad.

En este caso los peligros de la tecnocracia educativa presentes en el analisis de Casassus
(2010) cuando plantea de los peligros que implican las reformas basadas en estandares
(RBE), las cuales estan mermando las capacidades de colaboracion y reflexion de la labor
educativa (Giroux, 1990). En Espafia esto aun es lateral, en el caso de la escuela primaria
2 se gestiona como un proceso mas, no interviene en el proyecto de la escuela y es un
proceso burocratico como lo puede ser la memoria del centro.

9.1.3. LECTURA INTEGRADA DE LA DIMENSION - EJEMPLOS

A. ESCUELA INFANTIL DE VALPARA[SO

Muchos autores comparten la idea que el aprendizaje se juega en el aula, que es ahi
donde pasa lo mas importante cuando pensamos en los aprendizajes. El proyecto del
jardin y sala cuna de la ciudad de Valparaiso*? nos ha instado a pensar el espacio
educativo con una intencionalidad que excede las paredes de la sala de clases, sin perder
de vista lo que pasa aqui, pero pensando mas alla del aula. En este sentido, el proyecto
educativo de este centro se piensa en un medio/ciudad/comuna, bajo conceptos de
territorialidad, pertenecia e identidad que dan fundamento a sus estrategias
pedagégicas.

Desde el punto de vista sociolégico de esta dimension, la institucidon hace una evaluacién
positiva de su entorno, y aprovecha su contexto universitario como una oportunidad de
crecimiento, desarrollo e innovacién de sus practicas educativas. Es por ello, que tienen
una fuerte vinculacion con las facultades de la universidad, sea en el area de apoyo
profesional psico-social, educativo, o de soporte en salud. Por otro lado, todas aquellas
instancias que pueden presentar en términos de experiencias educativas traidas al jardin
o realizadas en las facultades.

Conocen su entorno, se reconocen como parte de una ciudad que tiene caracteristicas
propias, se aprovecha la ubicacidn estratégica respecto del centro o plan, desde donde
se puede acceder a todos los servicios y espacios publicos. También su visidn respecto
del cerro, parte de identidad local. Por lo tanto, cuando se evalla un entorno favorable,
que en este caso quiere decir que existe un elemento local que enriquece su proyecto,
lo cual esté vinculado a su entorno inmediato. Desde un punto de curricular, el jardin
busca la pertinencia curricular de su propuesta pedagdgica.

La relacion con la institucionalidad publica, que supervisa el trabajo de los jardines VTF,
no estd exenta de criticas, plantean que se les exige mds y que las orientaciones son
pocas, al igual que la disposicién de recursos. Es decir, que con los ultimos afios se
percibe que la evaluacién les deja en estado de estancamiento, cuando la auto-
percepcion es mas bien de avance. Aunque estas instituciones dependen de forma
lateral del sistema publico, si deberia existir una responsabilidad, ya que sobre carga en
la direccién, asunto que en jardines de derecho publico no es un problema. El riesgo es
abandonar un proyecto potente, por descuidos administrativos.

42 De aqui en adelante se harda referencia a la institucién educativa como “jardin”.
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9.1.4. SINTESIS DIMENSION 1: RELACION ESCUELA — INSTITUCIONALIDAD EDUCATIVA

Tabla 40. Dimension 1. Relacidn escuela — institucionalidad educativa

Dimension 1

Percepcion del
soporte - recursos

Socioldgica 1:
Relacién con la
administracion

Percepcion de la
administraciéon
educativa

ESCUELA bressol 1

Recursos
materiales
suficientes, pero la
carga horario y los
ratios presentan
una dificultad.

Es una autoridad
qgue hace su
trabajo de
inspeccién, no
genera mayores
discusiones.
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BARCELONA
ESCUELA
infantil/primaria

publica 2
Han ido
disminuyendo en
los ultimos afios.
Es preocupante
por la parte de la
mantencion. Las
familias asumen
algunos gastos.

Es una autoridad
que hace lo
imprescindible.

ESCUELA
infantil/primaria
concertada 3

No aplica

No aplica

Jardin infantil 1

Es suficiente
acorde al espacio.
Hay material de
calidad para

atender y trabajar.

Falta el ambito del
soporte
profesional, el
seguimiento no
implica apoyo u
orientacion a las
observaciones de
mejora que se
realizan.

Es una autoridad
que hace lo
imprescindible.

VALPARAISO
ESCUELA
municipal 2

Es una escuela que
tiene recursos
limitados, pero
estono es
problematizado
por la direccién. Es
suficiente para
llevar el trabajo a
cabo.

Hay resistencias
por parte de los
docentes a la labor
lejana e
inexistente, es mas
laboral.

Es una autoridad
que controla a
través de la
presion en
términos de
gestion de
resultados.

ESCUELA
subvencionada 3

Consideran que
tienen lo
suficientes,
aunque en opcién
de docentes y
familias los
recursos para
actividades
extraescolares ha
ido mermando la
oferta de la
escuela. Es mas
burocratico.

Se enfrentan a un
cambio de
relacion. Antes era
sélo de
transferencia de
recursos, ahora se
somete a la
escuela todos los
instrumentos de
seguimiento. Se
percibe mas



Socioldgica 2:
Incorporacién
en el entorno

Socioldgica 3:
Evaluacién del
entorno

Pedagogica 1:
Percepcion del
seguimiento
institucional

Oportunidades de

colaboracion:

e conotras
escuelas

e conotras
instituciones

Valoracién
institucional

Valoracién social

La evaluacién

La inspeccién

A nivel de barrios
se generan redes
de colaboracion
con escuelas 'y
otras instituciones
de orden cultural y
otro.

Es restringido,
perciben que la
administracion no
potencia su
trabajo.

Es favorable por
partes de las
familias que son
parte de
comunidad.

No aplica

Es una relacidn
formal que
procura que se
vaya al dia con la
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A nivel de barrios
se generan redes
de colaboracion
con escuelas 'y
otras instituciones
de orden cultural y
otro.

Positivo, aunque
podria ser mas
intensificado en el
area de soporte de
la integracion.

Es favorable por
partes de las
familias que son
parte de
comunidad.

Es una labor mas
dentro de la
planificacion. Un
paréntesis dentro
de lo que se hace
dia a dia.

Es una relacién
formal que
procura que se
vaya al dia con la

La escuela esta
inserta en su
medio, aprovecha
las redes de
colaboracidn de los
padres y del barrio.

Positivo de alta
colaboraciény
compromiso.

Es favorable por
partes de las
familias que son
parte de
comunidad.

No aplica

No aplica.

La escuela ha
gestionado por
parte del equipo
redes con
instituciones de la
comuna.

Positivo de alta
colaboraciéon y
compromiso.

Es favorable por
partes de las
familias que son
parte de
comunidad.

No aplica

Es pedagogica,
pero sin espacios
de reflexion.

Se estan
desarrollando

Falta que la
escuela se habra al
entorno. Esta en
procesos de
colaboracion, pero

son institucionales.

Es favorable por
partes de las
familias que son
parte de
comunidad.

Es una labor muy
importante dentro
de los objetivos de
la escuela, asi se
demuestra que se
estan haciendo
cambios y que la
direcciéon cumple
sus cometidos.

Es administrativa.
Y por medio de los
planes de mejora
se siguen los
desempenios.

control y presion
por los resultados.
No existen, o son
muy basicas, ya
que la
administracion
pone trabas para
llevarlas a cabo.

Falta que la
escuela se habra al
entorno. Esta en
procesos de
colaboracion, pero
son institucionales.
Es favorable por
partes de las
familias que son
parte de
comunidad.

Es un objetivo
pero no es central
de la accidon
educativa, hay
presion sobre los
docentes, no
existe una postura
institucional al
respecto.

Es administrativa.
Y por medio de los
planes de mejora
se siguen los
desempenios.



La formacion

burocracia
administrativa.
Existen
oportunidades de
formaciény
cualificacion.
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burocracia
administrativa.
Existen
oportunidades de
formaciény
cualificacion.

No aplica por parte
dela
administracion.
Han optado por la
autoformacion.

Existen pocas
oportunidades de
formaciény
cualificacion.

No existen
muchas, dependen
de cada profesor
buscarlo.

No existen
muchas, dependen
de cada profesor
buscarlo.



9.2. DIMENSION 2. COMUNIDAD DE PARES Y
APRENDIZAJE LATERAL

Esta es una de las dimensiones mas complejas por la amplitud de
categorias que se desprenden de cada perspectiva. Por una
parte, estamos frente a una organizacion, ya el concepto en si
mismo conlleva multiples enfoques, sobre todo desde areas
alejadas de la educacion. En este caso, para poder aproximarnos
a la organizacién educativa se ha de centrarse en una perspectiva
socioldgica sobre el liderazgo para el cambio y la transformacién
de las escuelas.

La escuela no es la suma de las partes, como se suele entender
desde una teoria de las organizaciones, la cual no se
contextualiza en la escuela, aqui convergen mas que tareas
individuales que suman a un resultado. En la escuela hay
conflicto por la autoridad pedagdgica o sobre la accién educativa,
por la autonomia (tal y como se da también con Ia
institucionalidad administrativa), la profesionalidad, Ia
responsabilidad y la toma de decisiones por un objetivo superior
gue es el aprendizaje de todos los nifios y ninas.

Para esta dimensiéon se toma como referencia el trabajo de
Flessa, quien plantea que la organizacion escolar debe ser
analizada desde “el estudio de la politica dentro de la escuela-
micropolitica- (...) de cdmo las cosas realmente funcionan, no
como un organigrama o plan de accion del director que le
gustaria y les permitiera trabajar” (Flessa, 2009, p. 1). Desde esta
lectura politica de la escuela se hara referencia al liderazgo, la
gestion pedagdgica, la comunidad profesional y la incorporacién
de las familias.

9.2.1. EL LIDERAZGO DE LA ESCUELA: DISTRIBUCION DE
LAS RESPONSABILIDADES

Flessa (2009) relaciona que el liderazgo en la escuela se ha ido
focalizando solamente en las figuras del director o directora de
los centros educativos. Sin embargo, en las escuelas se presentan
otros liderazgos que pueden ser mas o menos legitimados por los
equipo de docentes, que puedan o0 no generar
conflictos/tensiones, o tender a ser conciliadores.

En el caso chileno, también en el caso de Espana, tienen dentro
del equipo directivo a un encargado, coordinador o jefe de las
unidades técnico pedagodgica, para el autor esto es una
caracteristica de nuestros sistemas que invita a reflexionar sobre
el liderazgo y sus multiples componentes y sub-dimensiones,
mas alld de la sélo administracion de las personas y el
cumplimiento de los planes y programas.
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Buenas practicas

La escuela
infantil/primaria se
pueden encontrar
elementos tedricos y
practicos para
comprender las
fortalezas que da un
trabajo colaborativo de
la comunidad de pares
en un centro
educativo.

En primer lugar, se
puede recalcar la
elaboracién de un
proyecto de
comunidad con
objetivos integradores
y compromisos
colectivos. Este equipo
en un momento dado
se propone el cambio y
la transformacion de
las practicas porque
cuestionan las formas
tradicionales de
ensefar.

El riesgo sobre estos
procesos es
cuestionarse
constantemente lo que
se hace en el aula, ante
lo cual se requiere un
apoyo constante de los
equipo. Se hace
manifiesto que sin
aprendizajes laterales
es dificil llevar a buen
puerto renovaciones,
es decir, esto no es una
tarea individual.



9.2.2. LECTURA INTEGRADA DE LA DIMENSION — EJEMPLOS

A. ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 3 — BARCELONA

Uno de los fundamentos que puede ser importante de indagar en esta escuela es el
centro en el que se enmarca la accion de la escuela. El proyecto es para los maestros y
maestras y para las familias fundamental al momento de elegir la escuela.

Sin embargo, este proyecto no es posible sin el trabajo de los y las profesionales de la
escuela, los cuales durante periodos de reflexiéon sistematicos y continuos han dado
fuerza a sus ideas. En este proceso son elementales dos cuestiones, uno es el impulso
que realiza el equipo directivo y otro es el seguimiento atento que se realizan al
momento de emprender una tarea.

De forma preliminar, en este caso hablamos de liderazgos mas bien distribuidos desde
un equipo central, con roles bien definidos, con alta carga de responsabilidad
profesional y por ultimo un potente seguimiento. Un punto clave, es que el liderazgo no
descansa en una sola persona, se reconocen al interior entre sus pares un trabajo al cual
todos estan convocados.

Elaboracion, evolucion y pertenencia

Muchas de las opiniones de los maestros y maestras de la escuela van en direccion a
relevar la importancia que tiene el proyecto de este centro y como esto se relaciona con
la linea pedagdgica que sigue la escuela,

“es importante que los maestros de una escuela siga una pedagogia,
sino no tendria sentido formar parte de un mismo proyecto, para mi es
muy importante que todo el mundo tenga claro qué es lo que queremos
en la educacion, cémo lo queremos hacer”
(Entrevista_Infantil_3_escuela infantil/primaria 3_Barcelona)

También es importante destacar que los ven como un proyecto Unico, diferente y que
para estar en la escuela hay que creer en los fundamentos metodoldgicos/pedagdgicos,
ya que hay que tener ilusidn por este tipo o estilo de trabajo, el cual es exigente del dia
a dia. Ademas de ser un elemento que concentra las practicas de aula, también existe
un proceso importante, el cual conlleva la reflexién pedagoégica que ha hecho
evolucionar el proyecto, dotarlo de nuevos sentidos, teorias y conceptos, que se pueden
ubicar en muchas corrientes, pero que no identifican claramente cuales son.

Dentro de los documentos existen algunas referencias, pero sin mayor profundidad.
Desde los profesores se identifica un método, pero no asi una corriente en que se ubique
la escuela,

“No es una definicién estancada, un poco como el método cientifico,
probamos, vemos qué resultados tiene y se trabaja asi digamos.”
(Entrevista_Infantil_1_escuela infantil/primaria 3_Barcelona)

Una caracteristica esencial en la forma en cdmo se gestiona el proyecto educativo, que
implica también el proyecto pedagdgico de la escuela es la horizontalidad. En la escuela
las acciones que se llevan a cabo son consensuadas y estudiadas. Para ello se requiere
dos aspectos fundamentales, por una parte la escuela cuenta con un equipo directivo
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activo e implicado en todas las tareas de la escuela, sobre todo en lo que se refiere a la
innovacion educativa.

El proyecto educativo se basa en la adecuacion al contexto y a sus estudiantes. Genera,
al mismo tiempo, elementos de unidad y autonomia, es decir, existen consensos sobre
la forma de trabajar y que son cumplidos por todos, pero existe flexibilidad sobre las
estrategias o caracteristicas de los grupos, ante lo cual el maestro realiza adecuaciones
curriculares.

Forma de renovacion

Para el equipo directivo un trabajo basico para toda la escuela consiste en re-plantearse
constantemente la forma en que se hacen las cosas. Es decir, existen espacios donde se
reflexiona sobre las preguntas que surgen de la practica y se buscan alternativas para
abordarlo:

“Buscamos métodos y prdcticas que nos puedan ayudar a mejorar
nuestra manera de hacer y de funcionar. Buscamos puntos de reflexion
(...) esto lo acabamos concretando con puntos de actuacidn, evaluamos
y si funciona seguimos, sino lo paramos” (Entrevista_Equipo
directivo_1_ escuela infantil/primaria 3_Barcelona)

llustracion 13: Reflexion sobre las practicas pedagogicas

Practica o metodologia que se
lleva a cabo

Reflexion en el claustro

Se buscan experiencias

Reflexion en el claustro

Implementacién en el .
I Propuesta propia
aula

Evaluacion/seguimiento

Fuente: Elaboracion propia en base a “Documento de centro”
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Una de las docentes explica que si un maestro tiene una idea, es debatida y estudiada
para evaluar su pertinencia/adecuacion. Se alienta la investigacion pedagdgica y se
realizan actividades conjuntas para realizar el seguimiento de los compromisos
asumidos por todo el claustro. Es decir, el proyecto educativo concentra una definicién
de “nosotros” y ese cuerpo da vida a algo que le es propio. Discursivamente es central,
cuando se refiere a la forma en cdémo la escuela establece los protocolos de
comunicacion con la familia. Pero también se refleja en las caracteristicas del perfil
docente que exige la escuela:

llustracion 14. Perfil docente

2. Compromiso 3. Maneja las TICs
con:

1. Motivacién por:

4. Tiene un trato

/ \ / \ cercano con el
Formarse y formara El aprendizaje de equipo, padres y

Sus pares todos y todas las estudiantes
Colaborar en las estudiantes

distintas instancias El proyecto 5. Ser parte de la
Ser parte de la vida educativo reflexion sobre el
escuela quehacer de la

La comunicacion

N AN /

Fuente: Elaboracion propia en base a “Documento de centro”

escuela

La ilustracién anterior agrupa conceptos generales que estan presentes en el
documento “Estilo del centro” y que han sido parte de las descripciones realizadas por
los y las tutoras. Si se piensa en un concepto global, el mas adecuado puede ser
innovador. Una caracteristica importante por la cual apuesta la escuela es tener
maestros cuyas actitudes tiendan a la proactividad sobre el proceso educativo, tener
altas expectativas en los estudiantes, buscar formas de motivarlos a generar sus propias
preguntas y ser un mediador en la busqueda de las respuestas.

Para que las cualidades mencionadas se desarrollen en plenitud es fundamental la
comunicacion dentro y fuera del aula. Es decir, que se propicien circulos virtuosos de
comunicacion en la comunidad educativa. La forma en que se relacionan entre los
docentes, es lo que también se espera en el aula. A eso, en el dmbito de las actitudes,
es lo que podemos llamar coherencia entre teoria y practica.

Evidentemente la construccién de un perfil define un ideal, que por tanto describe a lo
gue se aspira a ser. El discurso general desde la escuela es claro, se ha de aprehender
(lo que seria mds que soélo aprender) el estilo, el cual implica ir cambiando, ademas de
exigirse como claustro de maestros y maestras ser personas activas y comprometidas:

“(Como maestro) te vas preguntando siempre cémo lo estoy haciendo.
Siempre estamos dudando. Ese proceso te hace crecer y aprender
mucho de los demds y de mismo, y también enriquece el proyecto
educativo y a la escuela. (Entrevista_2 Docente, Escuela
infantil/primaria 3_Barcelona)
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Los profesionales de este centro creen en el proyecto del cual son parte. Y una de las
ventajas que tienen, por ser una escuela concertada, es que tiene autonomia para
formar el equipo, en el cual convergen personas con muchos afios de experiencia y una
renovacion de plantilla acorde a las plazas que se van disponiendo.

Esta sinergia que se genera entre las generaciones que componen el claustros se refleja
también en la forma en cémo han optado a formacién. Esta se realiza internamente por
los mismos maestros, porque después de experiencias externas, llegaron a la conclusién
gue son ellos los que mejor conocen la realidad y necesidades de su escuela. Es un
equipo que trabaja en la misma direccién, cuenta con la confianza profesional y tiene el
apoyo permanente de pares y equipo directivo.

B. ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 2 — VALPARAISO

En este caso, se ha elegido un ejemplo en otra linea de liderazgo. Este es el mas cercano
a lo que promueva la administracién de educacién, sin que por ello no existen otros,
pero se tiende a profesionalizar a docentes con alta experiencia administrativa, bajo
I6gicas de alta direccion publica — gerentes- mas que lideres pedagogicos. Sin embargo,
aqui encontramos lo que Flessa menciona como los otros liderazgos, que de alguna
forma u otra han sido invisibilizados bajo una unica direccion.

Desde la opinion de los docentes se ha sentido el cambio organizacional, el cual ha
implicado reconocer que el foco de la direccidon de la escuela tiene un énfasis técnico,
por ende su definicidn del trabajo pedagdgico es técnico, ejecutivo y directivo. Desde la
direccién se delegan directrices a cumplir y en coordinacién con la Unidad Técnica
Pedagdgica (UTP) se realiza el seguimiento.

Las evaluaciones, desde que asumen la nueva direccidén son distintas, evidentemente
todo cambio genera tensidn, ya que las administraciones anteriores no han dejado un
buen precedente en el equipo. Se visualiza un posible problema en las formas de
comunicacion y la forma de implementar e informar las decisiones al interior del equipo
de docentes:

“porque muchas veces las cosas son impuestas, después cuando ella (la
directora) ve que el grupo grande pregunta por qué se va a hacer asi,
por qué no pregunto... ah!, es que me entendieron mal, es que no era
lo que yo queria decir (...) siempre hay esa tension, si se puede hacer
esto o0 no, sélo una persona aqui toma las decisiones y si no estd esa
persona hay que esperarla” (docente4 escuela infantil/primaria
2 Valparaiso)

La cita anterior refleja el estilo de liderazgo de la direccion, el cual tiene la intencién de
ser extensivo al equipo directivo:

“entonces yo sé que me manejo en un liderazgo que es mas operativo
qgue a lo mejor no es tan analitico como otros, y que tengo que yo
2

detenerme para ser..” (directora_ escuela infantil/primaria
2 Valparaiso)

Esto tiene implicancias en la comunicacion interna entre la direccion y el equipo, junto
al rol que cumple la jefatura de UTP. Si bien en términos de responsabilidades estan
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divididas las tareas, la direccién supervisa el correcto funcionamiento de las instancias.
Estas tensiones se producen por temas que no tienen directa relacién con la ensefianza,
si con las condiciones laborales y/o asuntos gremiales, ante esto se han implementado
practicas de mediacion entre la direccién y los docentes para poder hacer llegar las
inquietudes, en un espacio distintos a los consejos.

La direccion técnico pedagdgica

Otro componente del liderazgo es quien tiene la responsabilidad de conducir el trabajo
pedagdgico en la escuela. Aqui, es un cargo con anos en la escuela, quien ha pasado de
ser un par a un cargo directivo. La jefatura técnica, sin querer serlo, también por mucho
tiempo fue mediadora de los problemas gremiales que trascienden los espacios de
discusidon de los consejos. El rol que cumple en esta escuela se podria acercar a la
distribucién de liderazgo pedagodgico, siempre y cuando se reconozca su cargo y
responsabilidad y se puedan llevar a cabo practicas vinculadas al seguimiento de lo que
pasa en las aulas, asi como el equipo ha podido generar las confianzas y consensuar
visitas al aula. Desde este punto de vista es favorable que los equipos directivos, en
general, conozcan lo que pasa en las aulas a través de la observacion directa y por medio
de pares. El objetivo ultimo con este tipo de practicas es reguardar los objetivos
pedagdgicos que tiene el proyecto de la escuela.

En este sentido, por parte de la direcciéon se percibe ese vuelco, pero también la
importancia que tiene para los docentes este rol, que una persona ha trascendido a
varias direcciones. Esta direccion comparte las tareas pedagodgicas:

“yo creo que ahora los profesores en general, y creo que la comunidad
en general, estd como viendo que ahora la jefatura técnica no esta sola,
no solamente reconocen a ese jefe, sino que hay —si bien es cierto es la
gue trae un cargo directora, pero ademas estd trabajando a la par con
esta jefatura que nosotros reconocemos, que ha sido por siempre la
jefatura técnica” (directora_ escuela infantil/primaria 2_Valparaiso)

Es importante sefalar que en el liderazgo al que se dirige esta investigacidn se sustenta
en la complementariedad de los dos roles dentro de equipo directivo, es decir, que una
buena gestidn siinfluye en la mejora de los aprendizajes, pues se resguarda un ambiente
adecuado para que los docentes mejoren sus practicas en las clases y en el aprendizaje
de los y las estudiantes, por lo tanto el rol y responsabilidad de esta dupla se dirige a
potenciar talentos, coordinar acciones entre los grupos de docentes, etc.

El punto de tension del centro: la comunicacion

Si una escuela cuenta con profesionales comprometidos con su trabajo, que hayan
generado una experiencia en educacion y conocen su escuela, es muy relevante que se
produzcan sinergias, para Sahlberg este seria “un factor importante en la mejora de la
comunicacion y la construccién de confianza” (Pasi Sahlberg, 2013, p. 155). Llevado a
nuestro contexto, donde el tipo de liderazgo va de camino a una gestidén en base a la
rendicion de cuentas, cuesta pensar en liderazgos despersonalizados, como sucede en
la escuela, voltear hacia un liderazgo que distribuya responsabilidades, se basa en la
confianza y que sea compartido con el jefe de unidad técnica.
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Ademas, hay que pensar que las sucesiones de la direccion no son naturales, sino
impuestas por la administracion. Aqui la teoria responde desde una idealizacidon que se
vera ajustada, como plantea Flessa, a la realidad de las escuelas, que en este caso
comienza a construir los puentes de comunicacién efectiva hace un afio atras.

Hargreaves (2008), plantea que si bien el liderazgo es uno de los ultimos desarrollos
dentro de las reformas. Es importante sobre todo pensarlo en términos de sostenibilidad
ya que “no es el que se vuelve contra nosotros o nos mantiene apartados, sino el que
nos motiva y nos hace crecer juntos en la busqueda de una causa comun” (Hargreaves
& Shirley, 2012, p. 147). Esa causa comun, es la que guia el trabajo profesional docente
y para ello es fundamental tener los canales de comunicacion adecuados. Una opinién
compartida entre los docentes es que la comunicacidn interna tiene falencias por la
informalidad de los medios:

(..) pero.. no en su gestién principalmente, sino que en la
comunicacion, como ellos hacen llegar las informaciones a los demas
estamentos... que a veces no son muy claros, por ejemplo aqui se han
producido diferentes malos entendidos porque las informaciones no
son claras (...) principalmente a veces son verbales” (docente4_ escuela
infantil/primaria 2_Valparaiso)

A pesar que se realizan consejos en donde se entregan todas las informaciones, hay un
elemento latente de resistencia que requiere ser resuelto por formalizacion de medios
de informacién y comunicacion, que puede ser posible potenciando el rol de los
representantes, pero esto tiene el riesgo de negar a través de conductos regulares la
participacién, opinion y dialogo entre los miembros del centro educativo. Entonces, es
fundamental generar estrategias de comunicacién actuales que se hagan cargo de la
realidad de los horarios de los docentes, acorde a los tiempos que estan en clases.

Queda a medio camino lo de la participacion, ya que las opiniones son dividas al
respecto, habria que matizar el por qué y para qué de la participacion, sobre todo en la
toma de decisiones respecto de temas laborales que muchas veces se cruzan en los
discursos. Los liderazgos sostenibles son abiertos a escuchar la opinion y no sélo a
instalar las ideas o caminos correctos de accién mediante el convencimiento del error
del otro.

Las organizaciones son cada vez mds dindmicas y la informacion no se concentra en unas
pocas personas, tiene que fluir por la institucidn para todas las personas y para ello
requiere dos condiciones:

“a) la organizacién del proceso de comunicacién, para que cada uno
reciba las informaciones necesarias en el momento adecuado a través
del canal preestablecido; b) las personas y, en consecuencia, su
habilidad para comunicarse los unos con los otros” (Teixidd Saballs,
1999, p. 46).

El mismo autor plantea que las organizaciones educativas no pueden ser rigidas y
protocolizadas, tiene que tener espacios para comunicarse, sobre todo entre sus pares,
que no sélo coordinan acciones festivas o de otro tipo, sino que comparten una forma
de hacer escuela y eso se logra por medio de una vital comunicacién. Al mismo tiempo,
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cuando la comunicacién es de la mala calidad, genera desorden y malestar, como es el
caso de este centro.

La organizacion docente

Desde la perspectiva pedagdgica de esta dimension las organizaciones educativas tienen
una forma de trabajo docentes de sus equipos docentes. Esto se relaciona con la
organizacién o planificacién de la ensefianza y la definiciéon de la participacién de los
docentes en este proceso. El modelo ideal es de comunidades de colaboracion y
articulacion de las practicas docentes bajo objetivos compartidos.

La escuela, segun la opinién de los entrevistados, tiene una forma de trabajo que es mas
individual:

“la clase, es la clase de uno, un colega no va a venir a mi sala de decirme
como hacer mi clase, es una de las cosas que uno se pregunta (...)”
(docente3_ escuela infantil/primaria 2_Valparaiso)

En la escuela nos encontramos con una forma de trabajo docente que se basa en la
individualidad en el trabajo de la planificacion y que comparten sus dudas y experiencias
en espacios mas bien de tipo informal. Sin embargo, hay que destacar que cuando se
habla de articulacidon ésta se ha ido desarrollando en las reuniones de PIE, donde los
profesores reciben apoyo para el trabajo de las necesidades educativas especiales. Este
ejemplo es bien valorado, ya que los y las profesoras tienen la voluntad de afrontar la
diversidad de sus aulas. En este sentido, si estariamos frente a una practica de
colaboracién profesional horizontal que tiene directa relacién con los aprendizajes de
los estudiantes.

Dado que la escuela funciona en doble jornada, los profesores estdn gran parte de sus
horas en las salas de clases por lo que es dificil poder instalar espacios de colaboracién
entre los docentes. Puede existir un trabajo comprometido por parte de los docentes,
pero cuando ese trabajo no se articula, por ejemplo desde parvularia a primero basico,
o de cuarto a quinto, se pierde informacion valiosa sobre las practicas que mejor
funcionan con los grupos.

Asimismo, espacios para el trabajo pedagdgico que genere la incorporacion de nuevas
practicas, las generaciones de profesores se vinculan, son abiertos al cambio, por lo
tanto de poner en la mesa sus practicas para que los demas puedan sacar provecho del
conocimiento pedagdgico que existe en la escuela, para ellos también hay que abrir el
aula hacia un trabajo colegiado y colaborativo.
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9.2.3. SINTESIS DIMENSION 2. COMUNIDAD DE PARES Y APRENDIZAJE LATERAL

Tabla 41. Sintesis de la dimension 2. Comunidad de pares y aprendizaje lateral

Dimension 2

SOCIOLOGICA 1
Rol de la direccion

SOCIOLOGICA-
PEDAGOGICA 1
Gestion pedagodgica

SOC 2 Vinculacion con la
comunidad

PED 1 Colaboraciény
articulacion

ESCUELA
bressol 1

Estd focalizado en la
direccion, la cual
participa en la
planificacion y realiza
seguimiento a todo su
equipo.

Direccion y equipo
docente forma equipo
pedagodgico
complementandose en
las instancias de
reflexion.

La escuela cuenta con
vinculacién
permanente son
actores sociales de la
comunidad en diversos
ambitos.

Los docentes tienen un
paralelo o
equipo/departamento
donde se coordina la
planificacion de la
ensefanza.

BARCELONA

ESCUELA
infantil/primaria
publica 2

El equipo directivo
participa en la
planificacion y realiza
seguimiento parcial
al equipo (falta
tiempo)

El equipo directivo
forma equipo
pedagdgico
coordinando algunas
instancias de
reflexion.

La escuela cuenta
con vinculacion
permanente son
actores sociales de la
comunidad en
diversos ambitos.
Los docentes tienen
un paralelo o
equipo/departament
o donde se coordina
la planificacidn de la
ensefianza.
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ESCUELA
infantil/primaria
concertada 3
El equipo directivo se

implicaen la
ensefianza,
aportando
retroalimentacién y
orientacion
pedagdgica.

El equipo directivo
forma equipo
pedagdgico
complementandose
en las instancias de
reflexion.

La escuela cuenta
con vinculacién
permanente son
actores sociales de la
comunidad en
diversos ambitos.
Los docentes
conforman grupos de
trabajo colaborativo
donde se comparten
experiencias, se
comparten
experiencias.

Jardin infantil 1

El equipo directivo
se implica en la
ensefianza,
aportando
retroalimentacion y
orientacion
pedagdgica.
Direccion y UTP
forman dupla
pedagdgica
complementandose
en las instancias de
reflexion.

La escuela cuenta
con vinculacion
permanente son
actores sociales de
la comunidad en
diversos ambitos.
Los docentes
conforman grupos
de trabajo
colaborativo donde
se comparten
experiencias, se
comparten
experiencias.

VALPARAISO

ESCUELA municipal
2

Delega directrices a
cumplir en el
equipo docente y
hace seguimiento
aislado.

Recae en el o la jefa
UTP sin que se
involucre la
direccién de la
escuela.

La escuela tiene
proyectos
esporadicos de
colaboracion.

Los docentes
planifican sus clases
de forma individual
y comparten
experiencias y/u
opiniones de forma
informal.

ESCUELA
subvencionada 3

Delega directrices a
cumplir en el equipo
docente y hace
seguimiento aislado.

Recae en el o la jefa
UTP sin que se
involucre la direccidn
de la escuela.

La escuela tiene
proyectos
esporadicos de
colaboracion.

Los docentes
planifican sus clases
de forma individual y
comparten
experiencias y/u
opiniones de forma
informal.



Buenas practicas

La participacion de las
familias es un tema de
constante debate.

En las escuelas en las
gue se realizo trabajo
de campo se puede
percibir el interés de
las familias por
participar, y este no es
un elemento que sdlo
se reduce a los
primeros afios. Las
maestras explican que
cada vez hay madres y
padres que preguntan
y buscan orientacién
en la escuela, ya que se
les reconoce un
referente fiable
(escuela bressol 1 de
Barcelona y Jardin
infantil 1 de
Valparaiso).

Otro elemento es la
cantidad de
informacién que las
familias manejan
actualmente. Es una
cuestion de suma
relevancia que la
escuela gestione a
familias mas
informadas, abriendo
espacios de formacion
y consulta como las
escuelas para padres y
madres (bressol),
actividades de
implicacion como los
rincones de actividades
(escuela concertada 3
de Barcelona) y otros.

9.3. DIMENSION 3. FAMILIAS Y ESCUELA

El vinculo con las familias se espera que sea un apoyo al proyecto
de la escuela y que esta relacién tenga como consecuencia
mejorar los procesos educativos. El educador o educadora les
necesita para poder ser un apoyo coherente entre la casa y la
escuela. Sobre todo en los primeros afios de educacién infantil,
transformandose en un didlogo necesario y atento mas tarde
cuando se comienza la primaria, tanto por los cambios que
implica el paso a ratios mas grandes, como también el cambio
de las légicas de interaccién.

Las escuelas deberian definir los roles que definan el vinculo con
las familias, en base a que esa vinculacion no genere
incomodidad, sino ser un apoyo al proyecto de la escuela que
tenga como consecuencia mejorar los procesos educativos,
sobre todo en aquellas escuelas donde persiste un numero
importante de familias en situacién de pobreza.

El educador o educadora necesita a la familia para poder ser un
apoyo coherente entre la casa y la escuela. Kidder (2013) y otros
autores que han investigado sobre la familia en la escuela,
mantienen que la implicacion, tanto en los procesos de
aprendizaje como en los espacios de la escuela, permite
desarrollar y mejorar los aprendizajes, pero lo que mas se puede
destacar de este trabajo, coincidiendo con Hargreaves y Shirley
(2012), es que involucrarse en la escuela mejora las relaciones
sociales de la comunidad educativa.

Bajo esa idea teorica, la practica requiere un cambio de foco
hacia la construccion de relaciones sociales en la escuela, donde
también han cambiado los publicos escolares, ya no tan pasivos,
sino como muestran algunas de las escuelas de esta tesis con un
interés activo de lo que escuela hace y quiere hacer. Esto es
manifiesto en los primeros niveles de infantil, sobre todo en
escuelas que tiene a familias con niveles educativos altos. El
punto de atencidn, es que el maestro ya no puede refugiarse en
su saber, ahora también con relacidn a las familias.

Aqui los ejemplos se diversifican, pues las formas que se
mantienen o cambian han ido tomando varios caminos. Hay
escuelas que optado por implicar a las familias como un factor
importante, pero aqui destacan las diferencias entre Ia
educacion infantil y primaria. Hay matices sobre como cambia el
rol de un paso de nivel, que no se relaciona necesariamente con
el pais, es una cuestién de perspectiva y espacio dentro de los
proyectos.

Junto a lo anterior, el empoderamiento (o toma de los espacios)
que las familias han buscado en las escuelas. En este punto el
caso de Barcelona estd mas desarrollado a lo largo de todo el
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curso que abarca esta investigacién. En el caso de Valparaiso existen evidentes
diferencias entre la educacién infantil y primaria, independiente del tipo de
administracion.

Para ilustrar estas ideas se ubican dos casos, el primero donde la participacion tiene un
punto de tensidn o debilidad, pero que puede llegar generar oportunidades. El segundo,
es un ejemplo de participacion que abarca esta sintonia infantil-primaria.

9.3.1. LECTURA INTEGRADA DE LA DIMENSION — EJEMPLOS

A. ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 2 — VALPARAISO

En este punto existe, en algunos de los casos de Chile, una dualidad en el discurso y la
practica en la escuela. Por una parte los docentes, directivos y padres comparten la idea
sobre la importancia que tiene la colaboracién entre la escuela y las familias y las
implicancias directas en el aprendizaje:

“se ve cuando un nifio tiene el apoyo de la familia, que estd preocupada
por las cosas de ellos (...) cuando hablas con ellos y como se relacionan
en la casa, se nota, se ve, y bueno revisién de los cuadernos, muchas
cosas” (docente3_escuela infantil/primaria 2_Valparaiso)

Por otra parte, la escuela mantiene canales abiertos de comunicacién con las familias,
pero estas son de caracter formal y tradicional, entre las que se pueden destacar las
comunicaciones en libretas, las reuniones de apoderados y entrevistas con los docentes
en caso de citaciones.

También, cuentan con una organizacion representativa de las familias, que a pesar de la
baja colaboracion y participacion, logra realizar actividades dentro de los margenes
presupuestarios, lo cual les permite colaborar con la escuela en la compra y apoyo de
bienes tangibles. Bajo estos parametros la relacién que la escuela ha establecido con la
familia es basica, en el sentido en que los espacios que se abren para que entren en la
escuela estan formalizados por medio de representacién formal del centro general de
padres y apoderados y sus respectivos sub-centros, la asistencia celebraciones y/o
conmemoraciones festivas dentro del calendario escolar.

“el centro general de padres muchas veces hace actividades para juntar
fondos para proyectos que de repente algun curso necesite (...)
gueremos arreglar el piso del bafo, juntamos dinero y arreglamos el
piso del bafio (..) o falta un microondas... comprar uno, entonces
también los regalos de fin de afio que es el premio al esfuerzo que lo da
el centro general” (representante de familiasl_escuela5_Valparaiso)

En el discurso de las entrevistas a las familias, asi como sefiala la cita anterior, destaca
la voluntad de participar y generar ideas para colaborar en la escuela. Desde este punto
de vista, las madres pueden ser consideradas un ejemplo de la implicacién que se
esperaria de las familias, pero ademas como un ejemplo de socializacidén de las madres
gue vienen a la escuela y generan redes entre ellas, sean de caracter informal. Lo que se
guiere destacar con esta idea es la potencialidad de aquellas madres que estan en las
escuelas, las cuales podrian ser parte de proyectos que les ayuden a mejorar el apoyo a
sus hijos e hijas.
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B. ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 2 — BARCELONA

En el caso de este centro, seglin los tutores de los niveles y las madres que fueron
entrevistadas, desde el P3 de Educacién Infantil, se busca lograr la vinculacién con la
familia:

"Uno de los puntales del proyecto de nuestra escuela es conseguir
implicar a las familias en el proceso de aprendizaje de sus hijos e hijas,
a partir de una relacién basada en la confianza y la complicidad. Las vias
de comunicacion, relacion y participacion son muchas y variadas, y
todas ellas las tenemos que cuidar. Pero especialmente el trato directo,
la accesibilidad, la implicacién con sus preocupaciones, la honestidad y
la profesionalidad en acompafiarlos y apoyarlos en todos aquellos
aspectos que les pueden generar inseguridad, inquietud o malestar"
(Documento_Escuela, pag. 69)

La escuela difunde y fomenta a la familia como parte del proceso educativo, por lo que
desarrollan estrategias variadas, las que puedan ser atractivas para la participacién de
padres y madres, lo cual es clave en el cdmo ensefia la escuela,

“Si la familia nos acompafa, conoce todo el proceso, se establecen
relaciones interesantes, que son relaciones de confianza. Con eso sale
ganando todo el procesos (..) siempre que sea posible algunas
actividades las haremos con familias” (Entrevista_1 Equipo
directivo_Escuela infantil/primaria 2_Barcelona)

En el discurso de la escuela, pero también de las familias, hay un paso mas alld de una
declaracion de intenciones a acciones concretas y espacios de participacién, en donde
se busca que las familias se sientan parte de la vida la escuela, es mads, que tengan la
confianza de preguntar por qué se hacen las cosas de tal manera y aclaren sus dudas
acerca de lo que sus hijas e hijos realizan cada dia en la escuela, siempre de la manoy
guia de parte del equipo de la escuela.

Este centro ha buscado implicar a las familias por medio de espacios en diferentes areas
de gestidn de la escuela:

llustracion 15. Areas de implicacién de las familias

4{ ES PARTE DEL PROYECTO EDUCATIVO Y SE EXPRESA EN:

2.1 Implicacién en actividades
o talleres

1. La comunicacion
con las familias a

través de diversos
ROL DE 2.2 Relacion de colaboracion medios

LAS con el docente
FAMILIAS

3. Forman parte de las
comisiones

Fuente: Elaboracion propia en base a documentos de la escuela
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Los profesionales de la escuela expresan y argumentan la participacion de las familias
como una implicacién real y activa en el proceso de ensefianza de sus hijos e hijas:

“participan muy activamente, les hace mucha ilusion, estdn muy

contentos de poder venir y hacer actividades, de ver cdmo funciona la

escuela, porque una cosa es que te lo digan y otra es que estén dentro,

y la verdad es que se van muy contentos siempre, y la actividad la han

de llevar ellos, se van muy contentos.” (Entrevista_3_infantil_ Escuela

infantil/primaria 2_Barcelona)
Esto tiene directas repercusiones en la confianza que se establece entre la escuela y la
familia, la legitimacién del trabajo del maestro, por sobre todo comunicar ideas claras y
coherentes a los y las estudiantes.

La comunicacion (1 de la llustracién 15) permanente con las familias se realiza utilizando
las redes sociales para informar sobre lo que van haciendo los nifios (block por grupo).
También, a través de correo electrénico y en el espacio de cada dia cuando van a buscar
a los hijos e hijas.

“La escuela se preocupa siempre de tenernos informados, el medio mas

rapido es por mail, pero cada dia puedes llegar hasta la sala y hablar con

el tutor, siempre estdn las puertas abiertas para que puedas preguntar.

Estdn los blog, pero para mi es importante el dia a dia” (Entrevista_

6_Familia_ Escuela infantil/primaria 2_Barcelona)
Hay que tener en cuenta, que al momento de preguntar sobre las familias, como se
adelantaba en el contexto de la escuela, éstas son padres o madres que buscan el
proyecto educativo. Son familias que pueden venir desilusionadas del sistema publico,
segun las experiencias, o que se han informado sobre la alternativa que ofrece la escuela
referente a la formacion integral de los y las estudiantes.

Ejemplos de participacién a nivel de Educacion Infantil (2.1 y 2.2 de la llustracion 15),
son las charlas que dan los padres o madres en las clases a la que asisten sus hijos. En
referencia a estas practicas, uno de los docentes dice que esta actividad es muy
importante para la implicacién en el proceso de aprendizaje.

“(para la escuela) las familias tienen un papel muy importante, ya que
son nuestros especialistas. En el nivel de Educacion Infantil les hace
mucha ilusién venir y ver cdmo funciona la escueld”
(Entrevista_3_Infantil_ Escuela infantil/primaria 2_Barcelona)

También para generar puentes de participacidn en actividades puntuales o sistematicas,
por medio del AMPA (4 de la llustracion 15), como las comisiones (3 de la llustracién 15),
las cuales son organizadas en funcién de las necesidades de la escuela. Esta experiencia
permite a los padres o madres conocer el funcionamiento interno de la escuela.

Ademads, hay que tener en cuenta que las madres y/o padres de las familias son
profesionales de distintas areas. La escuela logra formar una red de oportunidades de
aprendizaje en todos los niveles, las cuales se pueden dar tanto dentro como fuera de
la escuela.

El potencial de conocer a las familias e implicarlas tiene multiples formas de generar
acciones que beneficien a la conformacion de una identidad comunitaria, de apoyo y
colaboracidn, lo cual seguramente va mas alla del espacio escolar.
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9.3.2. SINTESIS DIMENSION 3: FAMILIAS Y ESCUELA

Tabla 42. Sintesis de la dimension 3. Familias y Escuela

Dimension 3

SOCIOLOGICO 1
Medios de
comunicacion con
las familias

PEDAGOGICA 1
Relacién con las
familias

ESCUELA bressol 1

Comunicacion
diaria, entrevistas
planificadas,
panales
informativos e
incorporacién de
medios
tecnoldgicos (mail o
telefonia movil)
Familia y escuela se
comunican para
comprender mejor
a los nifios y nifias.
Ademas se articulan
en proyectos de la
escuela.

BARCELONA
ESCUELA
infantil/primaria
publica 2
Agenda, entrevistas

planificadas,
panales
informativos e
incorporacién de
medios
tecnoldgicos (mail o
telefonia movil)

La representacion
de las familias tiene
una alta implicacion
y €s un soporte
importante para los
proyectos que
requieren
financiamiento.
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ESCUELA
infantil/primaria
concertada 3

Medios digitales
como blog de curso
o escuela, paginas
de Facebook y
medios como mail o
telefonia movil.

Familia y escuela se
comunican para
comprender mejor
a los nifios y nifias.
Ademas se articulan
en proyectos de la
escuela.

Jardin infantil 1

Comunicacion
diaria, entrevistas
planificadas,
panales
informativos e
incorporacién de
medios
tecnoldgicos (mail o
telefonia movil)
Familia y escuela se
comunican para
comprender mejor
a los nifios y ninas.
Ademas se articulan
en proyectos de la
escuela.-

VALPARAISO
ESCUELA
municipal 2

Libreta de
comunicaciones.
Entrevistas en casos
particulares.

La escuela genera
instancias de
implicacion
focalizadas a
festividades.

ESCUELA
subvencionada 3

Libreta de
comunicaciones.
Entrevistas en casos
particulares.

La escuela genera
instancias de
implicacion
focalizadas a
festividades.



9.4. DIMENSION 4. EL LUGAR DE LOS NINOS Y NINAS EN EL MODELO DE

ACCION EDUCATIVA

Esta dimensidn se centra en la vision sobre los roles en la construccion del aprendizaje.
Su posicion y la de las nifias y nifios se escenifica en el aula y en otros espacios de la
escuela. Segun Hernando (2015) y Anijovich (2014), profesores y estudiantes

desempefian un papel en una situacion real de la ensefianza que
es intervenido por distintos elementos, el profesor se encuentra
en “una clase integrada por conjuntos de alumnos, en la que
existen complejas diversidades y cuenta, ademads, con un espacio
y un tiempo limitados” (Anijovich, 2014, p. 17). Por tanto, aqui se
hace énfasis en la interaccion de los actores con relacién al aula,
pero también al espacio escuela (que se desarrollara como
ultima dimension).

La experiencia pedagdgica, por ejemplo de la escuela bressol de
Barcelona, se fundamenta en tres aspectos fundamentales,
primero en referencia a las practicas, el rol y protagonismo de las
ninas y niflos y su relacion con el adulto de referencia, la
participacién de las familias como parte de la vida de la escuela,
y por ultimo un modelo arquitectdnico pensado para el
aprendizaje.

No es el Unico, en los demas casos de Barcelona encontramos un
alto interés de dotar de identidad a los proyectos. Por ejemplo,
el de la escuela 2 de Barcelona, tiene un fuerte énfasis en la
diversidad, pero también el tema de la ecologia y la
sostenibilidad que son promovidos por organismo publicos y
privados. Esto de alguna forma puede distraer, porque las
acciones pedagdgicas son transversales en sentido, se nutren en
proyectos que sirven a desarrollar esa veta elegida y es
consensuada por todos los agentes de la comunidad educativa.

En este sentido, las escuelas infantil/primaria de Chile, estan en
distintos momentos, la escuela 3 de Valparaiso estd
construyendo un nuevo proyecto, pero tiene como desafio la
individualidad de sus docentes, por tanto la articulacién es una
tarea que aln no se percibe en los mismos niveles, es decir, las
clases son todas diferentes con relacidon a elementos tan simples
como la organizacion de la sala, hasta elementos mas
particulares como la motivacion y estimulacion.

9.4.1. DIFERENCIACION Y DIVERSIDAD

Ambos conceptos conllevan entender a los y las estudiantes, a
las escuelas de forma diversa, es decir, no hay formas
normalizadas o estandarizadas para pensar la ensefianza y el
aprendizaje. Aqui se integra la idea de normalizacién curricular,
es decir, prescribir lo que se debe aprender y como se tiene que
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Buenas practicas

Las experiencias
pedagodgicas
observadas durante el
trabajo de campo
destacanala
educacion inicial (0-6
afios) como un espacio
en el cual los nifios y
nifias tienen un papel
relevante, donde sus
intereses y
conocimientos son
parte del modelo
educativo, y esto en
algunos de los casos de
proyecta a la
educacion primaria,
como sucede con el
trabajo de articulacion
de la escuela
infantil/primaria 3 de
Barcelona.

El desafio en este
sentido es poder
vincular los centros
gue soélo tienen los
niveles 0-3 afos, lo
cual implica pensar el
disefio de colaboracion
docente dentro de los
centros (niveles de
educacion parvularia'y
basica en Valparaiso,
Chile) y entre centros
(escuela bressol y
primaria de Barcelona,
Espafia)



aprender. Pero dentro de muchos contextos escolares los maestres se encuentran ante
una diversidad que no se ve reflejada en estos instrumentos. Esto se refiere a la
multiculturalidad, escuelas en contextos de pobreza o en zonas periféricas de las
grandes ciudades.

En el contexto actual se requiere de una vision del curriculum y de la experiencia
educativa que involucre la diversidad, es decir, que la estandarizacion y el alineamiento
bajo parametros como ya se viene argumentando que provocan una homogenizacion,
en contra de la diversidad que existe entre las y los estudiantes, también de las
organizaciones. La normalizacion con detalle, tal como se plantea en muchos
instrumentos curriculares lineales y conceptuales, produce un inevitable “desequilibrio
o se ignoran los conocimientos e intereses de muchos grupos culturales, o bien se
sobrecarga en el intento de abordar los intereses culturales de todos” (Hargreaves &
Shirley, 2012, p. 153). Este planteamiento va en contra del reduccionismo que
provocaria la prescripcion de los contenidos curriculares (Wrigley, 2006).

Para Carbonell (2015), la escuela debiera estar relacionada con la vida, es decir, con las
experiencias. “La investigacion ha demostrado que la riqueza de la socializacion infantil
crece en la media en lo que hacen la cantidad, diversidad y cualidad de las interacciones
de los nifios vy las nifias con los jévenes, adultos y ancianos; de ahi la conveniencia de
recuperar espacios comunes de encuentro y vivencias, experiencias y proyectos
compartidos” (Carbonell, 2015, p. 36)

Necesariamente el modelo de intervencion educativa involucra la decision de roles. Esto
se relaciona inevitablemente con el espacio en que las familias, entendida de una forma
extendida, se involucran en la experiencia escolar. Pero ademas, tal como ya se ha
definido al nifio y nifia como sujeto que aprende y el rol mediador del o la maestra tiene
en la construccién o exploracién del mundo. Para que ello sea enriquecedor se ha de
vincular a través de proyectos, iniciativas o espacios que fomenten una articulacién:
nifio y nifa, maestros, familias y entorno.

9.4.2. FUENTES DE LA INSTRUCCION VERSUS FUENTES EN EL APRENDIZAJE
INTEGRAL

Aunque parecia que esta dicotomia deberia ir en retirada de la escuela, es mas en este
marco tedrico solo se ha partido de las tedricas constructivistas, es importante sefialar
la persistencia de visiones epistémicas conductistas sobre la ensefanza y el aprendizaje.
Sobre todo en los primeros niveles de ensefianza bdsica en Chile y algunos casos
puntuales en la escuela primaria 2 de Barcelona.

Esto evidentemente desencadena una serie de contradicciones con la fuente tedrica de
las pedagdgicas modernas, incluso con las investigaciones mas actuales sobre la forma
en que mejor aprenden los nifios y niflas. Queremos destacar a continuacion, algunas
de las mas relevantes que encontramos sobre todo en infantil de ambos paises y en el
caso de la escuela 3 de Barcelona.

La evidencia que nos muestran los casos confirma los que plantea Carbonell sobre las
pedagdgicas actuales. Los profesores a pesar de tener las configuraciones que les son
proporcionadas por medio del curriculum, ellos van formando las propias. Esto genera
que los niveles y estilos dentro de la escuela no tengan un objetivo comun, lo cual puede
afectar a los estudiantes al pasar de un curso a otro o al cambiar de profesor.
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9.4.3. EL APRENDIZAJE EN LA ESCUELA

Hasta este punto viene tomando fuerza un enfoque educativo que se centra en el
protagonismo del nifio, el cual requiere ante todo poner todos los esfuerzos en el
desarrollo de la autonomia para que cada nifio, en interaccion con el medio, educador
y pares, construya su camino de aprendizaje. Se podria considerar que este enfoque es
valido sdlo para nifios o ninas de edades avanzadas, sin embargo desde las bases
curriculares de educacién parvularia se enfatiza el desarrollo de la autonomia como una
habilidad necesaria para conocer y explorar el mundo.

Si se suma a lo anterior el concepto de diferencia con relacién a la ensefianza, se tiene
gue aclarar que no se esta renunciando a la ensefianza, ni a abandonar a los nifios en su
aprendizaje, se trata de considerar “las intenciones educativas, la heterogeneidad de los
y las estudiantes en términos de estilos de aprendizaje, tipo de inteligencia, niveles de
pensamiento, experiencias anteriores y culturas diferentes” (Anijovich, 2014, p. 35).
Para ello es necesario conocer a los y las estudiantes, compartir los diagndsticos,
articular los niveles y en aquellos casos de mas de un docente o profesionales en un
mismo curso compartir opiniones y percepciones sobre el grupo.

Una profesora que pregunta la opinidn de los nifios, los hace participar en clase a través
de consultas dudas u otros mecanismos, esta avanzando en darle protagonismo:

“al cierre siempre hago preguntas, iqué aprendieron hoy?, éipara qué
nos puede servir?, icual es la importancia de esto? y ellos van a
opinando y vamos escribiendo en la pizarra las ideas que ellos mismos
van diciendo” (docented_escuela2_Valparaiso)

Los procesos de aprendizaje, desde una la perspectiva psicoldgica, ayudan a comprender
el rol que tienen los nifios y nifias en la accién educativa. Las teorias al respecto han
avanzado en fundamentar las ideas sobre la capacidad de aprender y si esto sucede o
no de forma individual. Desde el constructivismo social se entiende que no es asi, que el
aprendizaje es social, que tanto se puede aprender de un par o con ayuda de un maestro,
por lo cual es basica la cooperacién y el desarrollo de actividades en donde se trabajen
ambos niveles.

Otro aspecto importancia, esta vez mas socidlogo, es la participacion de los nifios y nifias
en la escuela. Sucede que cuando se realiza una referencia a participacion, tanto asi
como pasa en el desarrollo de la autonomia, se tiende a pensar en las estructuras de
representacion formal a través de las organizaciones estudiantes, en donde se simulan
aspectos de la vida civica. Sin embargo, esto no excluye que la escuela tenga formas de
consultar su opinién, teniendo en primer lugar instala la idea que los nifios y nifias
independientes de su edad, ya desde el nivel de parvulario tienen opinién y merecen ser
parte de la vida de la escuela:

“me gustaria que se considerara mas al primer ciclo, no sé siento que
como que se asume que el primer ciclo como que son chiquititos, como
gue no saben mucho (...) pero ellos si tienen opinién, el colegio no es
para nifos grandes, el colegio también los tiene que acoger a ellos con
su opinién de nifios” (docente5_escuela2_Valparaiso)
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Experiencias como la consulta en el contexto de la reformulacidn del PEl, ser parte de
las festividades de la escuela, son puntos iniciales en la que los nifios y nifias van
formando parte de la comunidad, también es una oportunidad de interactuar con los
demas niveles. Junto a lo anterior. En este caso hay que enfatizar que la incorporacién
del nivel de parvularia a las demas actividades de la escuela se ve interferido por los
horarios y las jornadas de los ciclos de educacidn bdsica, ya que las horas que pasan en
la escuela son pocas y por la mafiana, por lo que muchas veces son excluidos de las
festividades generales.

9.4.4. LECTURA INTEGRADA DE LA DIMENSION — EJEMPLOS

A. ESCUELA INFANTIL/PRIMARIA 2 — VALPARAISO

A pesar que la observacion de las clases en la escuela sdlo fue posible en el nivel de
parvularia, las entrevistas realizadas han permitido configurar la dimension desde el
contexto, las dificultades y los elementos que integran esta dimension.

Al realizar la lectura de esta dimension, pues el entorno de la escuela -es descrito como
complejo- y cdmo esto entre o no al aula, derivaria o se encontraria relacionado por el
sector en el que estd ubicado la escuela, por la composicion de las familias y las falencias
sociales que tendrian en su mochila los nifios y nifias.

Existiria una relacién directa entre la desarticulacion familiar y social y las condiciones
favorables para aprender, ya que aquellos niflos o nifias que presentan problemas
conductuales son un elemento disruptivo para el aprendizaje del grupo:

“(...) porque en el sector en que nosotros trabajamos es dificil,
encontramos nifos con muchos problemas no de aprendizaje sino que
sociales, entonces igual hay que tener varios conocimientos antes de
empezar a trabajar (...) me toco un curso super bueno, con apoderados
bien comprometidos” (docente4  Escuela infantil/primaria 2 -
Valparaiso)

Desde la cita anterior, opinidn que es compartida por varios los docentes entrevistados,
se puede afirmar que la evaluacion del contexto de la escuela se encuentra en un punto
intermedio, ya que por ejemplo al interpretar el indice de vulnerabilidad de la escuela,
cercano al 72%, se encuentran diferentes lecturas, ya que la mayoria de los docentes
dice que es un barrio con problemas sociales graves. Por otra parte el equipo directivo
plantea que esa cifra no refleja la realidad de los y las estudiantes y sus familias, ya que
habria escuelas con indices mas elevados y problematicas sociales mas graves en otros
centros de la zona:

“(...) es un sector que esta determinado como un buen sector de nivel
social. Tenemos un indice de vulnerabilidad de un 72%, es alto, pero las
condiciones en las que viven nuestros alumnos es favorable, toda esta
poblacion” (equipodirectivol_ Escuela infantil/primaria 2 — Valparaiso)

Si bien es cierto que las escuelas municipales concentran altos indices de vulnerabilidad,
sobre todo aquellas que se ubican en sectores altos de comuna, tendria que haber una
lectura compartida e informada de los alcances que esto tiene para establecer los
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margenes de actuacidon de la escuela. Por lo tanto, cuando pasamos a la segunda
categoria de esta lectura se puede apreciar una visidon externa negativa del entorno,
pero que es compensada por elementos internos a la escuela como el compromiso de
las familias, el buen trato de los docentes con las madres y padres, por ente con sus
estudiantes, porque estos cumplen las expectativas que los y las profesoras tienen de
ellos: compromiso y manejo de curso.

“(...) me gusta la calidad como personas, las personas que hay, la
acogida y todo eso del colegio, que yo creo igual es algo super
destacable, ademas porque les ensefian a ser mejores personas”’
(representante de familiasl_ Escuela infantil/primaria 2 — Valparaiso)

En este sentido, se puede destacar que la escuela ha estado avanzando en interesarse
por conocer su entorno, lo que tendria que estar acompanada por un reconocimiento
de las potencialidades de las familias que componen la comunidad. Es decir, la
aceptacion e incorporacién de los elementos culturales presentes en el contexto.

Las familias que asisten a los centros no sélo han cambiado en esta escuela, sino que en
todo el pais y el mundo -las condiciones econdmicas, la estructura de las familias,
incorporacion de las mujeres al trabajo, condiciones labores, etc.-, es una realidad social
gue debe ajustar la accién de las escuelas, buscar nuevas formas de poder vincular a las
nuevas familias, las cuales tienen, como se aprecia en la cita anterior, una lectura
favorable del ambiente de la escuela. La mayoria de las y los entrevistados destacan ese
elemento contextual, es una escuela pequefia que permite el trato directo con las
familias, pero que en cierto sentido esta cerrada ante los problemas sociales del entorno
y sus familias.

El trabajo de aula, que se relaciona con el cambio y la innovacidn, a cobmo a partir del
conocimiento de los estudiantes y su realidad social se organiza el aprendizaje. En este
caso existe una evidente tensidn con las prescripciones de los objetivos de aprendizaje
y las determinaciones curriculares que se vinculan a las evaluaciones externas. Por lo
tanto, planificar la ensefanza se ve reducido al cumplimiento de los estandares basicos
con foco en los contenidos. Para los docentes es claro y evidente que el énfasis de la
ensefianza deberia estar en las habilidades, por medio de buscar aprendizajes a través
de experiencias significativas vinculadas a su cotidianidad:

“lo ideal para mi es que el nifio construya su aprendizaje a través de experiencias
significativas, pero cuesta eso porque son muchos contenidos que hay que pasar, pero
a la vez te piden que desarrolles habilidades” (docente5_ Escuela infantil/primaria 2 —
Valparaiso)

Puesto que en la escuela no hay una definicidon de un proyecto pedagdgico comun, es
qgue se pueden encontrar interpretaciones personales, vinculadas a experiencia,
formacidén o area del conocimiento, diferentes entre si, pero al mismo tiempo podrian
ser perfectamente complementarias. Opiniones como las representadas en la cita
anterior fueron compartidas de forma independiente al nivel en que se desempefian.
Los profesores tienen claro cuales son las restricciones del curriculum, uno de las
fundamentales es establecer un sélo camino para aprender, siendo que desde la
educacion parvularia se sabe que se aprende a través de multiples estimulos.
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El avance en la investigacién nutre la innovacion de las practicas pensadas en la
heterogeneidad de las aulas, cuyo resguardo deberia avanzar hacia una propuesta
pensada desde la diversidad en las formas de ensefiar, pero también en las formas de
aprender.

En un nivel epistemoldgico, se encuentran conceptos diferentes sobre el trabajo
educativo, distintas fuentes tedricas sobre la ensefianza y el aprendizaje. Con relacién a
esto, el curriculum juega un rol importante, pero tal como el libro de texto es una guia
complementaria para ensefianza, se vuelve a la pregunta sobre el foco de la accion
educativa que articula el objetivo de desarrollar habilidades a través de estrategias
diversas. Un ejemplo claro en la escuela es la decision sobre la metodologia en primero
basico para el desarrollo de la lecto-escritura, dos cursos con diferente método para
conseguir un objetivo comun, aqui hay un opcién personal del docente sobre la forma
gue considera mas adecuada para ensefiar y también para aprender a leer.

Esta situacidon tiene implicancias tangibles sobre la articulacion de una vision comun
sobre el desarrollo de una habilidad que hay que ponerla en perspectiva acorde a lo que
los nifios y nifias vienen trabajando desde la educacién parvularia, lo cual cambiaria al
pasar a la educacién basica. Al menos a un nivel conceptual se trabaja un mismo método,
pero con adecuaciones mas o menos estructuradas.

La escuela, como se planteaba anteriormente, tiene fuentes tedricas distintas que
responden a lo que se va ensenando, por ejemplo:

“estoy siempre tratando de cambiar, trato de ocupar de repente
estrategias mas constructivistas, de repente hay cosas que se tienen
gue ensefar ya no tan constructivista sino que ya es mas de memoria,
entonces por eso mis clases tratan de cambiar” (docente3_ Escuela
infantil/primaria 2 — Valparaiso)

Esta dimensidn, que se centra en el aula, ha puesto evidencias que la escuela requiere
seguir y consolidar la construccidn de su proyecto educativo, proceso que ya avanza
desde las definiciones generales. Poner en la mesa cual es la forma de trabajo que la
define y por tanto involucrarse en esa definicion. Hoy la evidencia plantea que aquellas
escuelas que impulsan una transformacion de su proyecto educativo tienen la
posibilidad de pensar la transformacion a distintas escalas, una de ellas se relaciona con
las herramientas didacticas (Anijovich, 2014; Hernando Calvo, 2015), qué nos dice el
entorno, qué nos dice el diagndstico de estilos de aprendizaje. Aqui las acciones se
piensan de forma articulada y tiene en cuenta las cualidades de sus estudiantes.

B. JARDIN INFANTIL 1 — VALPARAISO

Las perspectivas pedagdgicas y psicolégicas en este caso se ven muy conectadas, ya que
la organizacién del aprendizaje tiene un lineamiento claro y comun. Desde el
constructivismo, como enfoque principal, se articulan actividades que desarrollan las
habilidades por medio de la experimentacion. Las actividades que son llevadas a cabo
toman desde un principio los intereses de los nifos y nifias.

Ante esta situacion todos tienen la posibilidad de dar a conocer sus opiniones y no
menos importante es que tengan la posibilidad de elegir su camino en el aprendizaje. Es
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importante sefialar en este punto, que la libre eleccién y la variedad de actividades no
es un sindonimo de descontrol del aula, durante la observacion se pudo apreciar el
control y la auto-regulacidon que los nifos y nifias tienen de si y de sus compaiieros y
compaferas.

Desde un plano formal, la guia del trabajo son las bases curriculares y herramientas de
apoyo que han servido para ordenar los aprendizajes. Es un guia principal, pero la
planificacion es siempre acorde a los intereses de los nifos y las nifias y su contexto.
Asimismo, la escuela hace una interpretacion o adecuacion a su entorno de los objetivos
curriculares, que a pesar de ser considerados proyectos, algunos de ellos, son en
realidad un complemento a los fundamentos pedagdgicos del proyecto:

llustracién 16. Fundamentos pedagdgicos de la Jardin infantil 1 —Valparaiso

Promocién de la
lactancia materna

Vida saludable Buen trato

Perspectiva de

, Interculturalidad
género

Fuente: Entrevistas jardinl_Valparaiso_directora/educadora
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9.4.5. SINTESIS DIMENSION 4: EL LUGAR DE LOS NINOS Y NINAS EN EL MODELO DE ACCION EDUCATIVA

Tabla 43. Sintesis dimension 4: El lugar de los niiios y nifias en el modelo de accién educativa

Dimension 4

PEDAGOGICA 1
Rol del docente

PEGAGOGICA 2
Rol de las nifias y nifos

EPISTEMOLOGICA 1
Fuentes tedricas sobre
la ensefianza y el
aprendizaje

SOCIOLOGICA 1
Participacion de los
nifios y nifias en la
escuela

PEDAGOGICA 3
Participacion de los
nifios y ninas en la
accion educativa

ESCUELA bressol 1

El rol es mediador,
guia y sélo da las
consignas.
Retroalimenta a sus
estudiantes

Es protagonista
desde el inicio
expresando sus
intereses, disefiando
su ruta de
aprendizaje

Es integrada, Unicay
compartida

No aplica

Es una accién
educativa que se
basaenla
observacion y que

BARCELONA
ESCUELA
infantil/primaria
publica 2

Va intercalando su
rol directivo con uno
mediador acorde a la
asignatura y/o
actividad

Participa de la
ensefianza
preguntando dudas
y/o expresando
opiniones

Diversasy
contradictoria, no
hay vision
institucional
articulada

Los niflos y nifas
tienen espacios de
consulta sobre la
escuela/aula

La participacién en
las clases es
importante en las
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ESCUELA
infantil/primaria
concertada 3

El rol es mediador,
guia y sélo da las
consignas.
Retroalimenta a sus
estudiantes

Es protagonista
desde el inicio
expresando sus
intereses, disefiando
su ruta de
aprendizaje

Diversas e
integradoras de una
vision compartida
para todos los niveles

Los nifos y nifas
tienen espacios de
consulta sobre la
escuela/aula

Se tienen en cuenta
los intereses de los
estudiantes para

Jardin infantil 1

El rol es mediador,
guia y sélo da las
consignas.
Retroalimenta a sus
estudiantes

Es protagonista
desde el inicio
expresando sus
intereses, disefiando
su ruta de
aprendizaje

Es integrada, Unicay
compartida

No aplica

Es una accién
educativa que se
basaen la
observacion y que

VALPARAISO
ESCUELA municipal 2

Va intercalando su rol
directivo con uno
mediador acorde a la
asignatura y/o
actividad

Participa de la
ensefianza
preguntando dudas
y/o expresando
opiniones

Diversasy
contradictoria, no hay
vision institucional
articulada

La participacion es
restringida a
actos/festividades de
la escuela.

La participacién en
clases es para
consultary
corroborar consignas.

ESCUELA
subvencionada 3

Va intercalando su
rol directivo con uno
mediador acorde a la
asignatura y/o
actividad

Participa de la
ensefianza
preguntando dudas
y/o expresando
opiniones

Diversasy
contradictoria, no
hay vision
institucional
articulada

Los nifios y nifias no
tienen espacios de
consulta. Si, los de
cursos superiores,
aunque participan de
festividades, no de
todas por horario.
La participacion en
clases es para
consultary



considera los
intereses a medida
que van pasando de
nivel.

clases de tutoriay planificar la accién
filosofia. educativa.

La participacion en

clases es para

consultary

corroborar consignas.
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Buenas practicas

Un punto focal cuando
se habla de espacios y
tiempos en la
reduccidn a que es un
tema de la educacién
infantil. En los casos de
esta tesis se ha visto
gue va cambiando a
medida que pasan los
niveles. Las escuelas de
Valparaiso en este
sentido han seguido un
patrén tradicional de
estructura de escuela,
donde no se
problematiza esta
cuestion.

En cambio en la
reflexion global del
proyecto de la escuela
infantil/primaria 3 de
Barcelona se
encuentran elementos
gue repercuten a todos
los espacios del centro.
Por ejemplo, el uso de
los pasillos como
bibliotecas, el uso de
parte del patio para un
huerto o la terraza
para rincones de
actividades. Y el
manejo de los tiempos
del patio. Los espacios
de esta escuela estan
habitados por quienes
interactuan dia a dia,
no como un elemento
decorativo, sino como
resultados de los
aprendizajes.

9.5. DIMENSION 5. ESPACIOS Y TIEMPOS DE LA ESCUELA

Los ejemplos que mas destacan en esta dimensidon son los
niveles de educacién infantil, la razén es la implicacién del
espacio educativo como una parte de la accion educativa. Todas
y todos los profesionales concuerdan en su importancia y que
esta dimensidon sea pensada pedagdgicamente. No es una
cuestion de decoracion, o tener la tecnologia de punta, sino los
recursos adecuados para que puedan ser aprovechados para el
aprendizaje, pensados en los nifios y nifias, que sean en
resumen un colaborador mas en el espacio escolar.

Las escuelas que tienen integrado infantil, sea completamente
0 en sus ultimos niveles como es el caso de Chile, relegan una
preocupacion secundaria, es por eso que se escuchan
expresiones como el “mundo de parvularia”, o “la republica
independiente”, por parte de las profesionales que defienden
su autonomia al respecto, pero que esta situacion de alguna
forma repliega el trabajo de infantil a estos afios.

El primer ejemplo que se revisara a continuacién, es la escuela
bressol de la ciudad de Barcelona, la cual es un ejemplo ideal de
espacio integrado a la accidon educativa. El segundo, es un paso
intermedio igualmente exitoso, a pesar de las restricciones de
espacio en el caso del jardin infantil de Valparaiso. Se ponen
estos casos para justificar la idea de que los recursos vy
mobiliarios son la piedra de tope, lo que se quiere argumentar
es que hay minimos para desarrollar una accion educativa y que
los margenes de accién no dependen de grandes inversiones,
sino de pensar estratégicamente lo que se tiene en el entorno.

El tercer ejemplo tiene la finalidad de superar la idea que los
espacios educativo y su estética es un tema que se reduce a los
mas pequefios. La sala de quinto de primaria y sus 57
estudiantes de la escuela concertada de Barcelona rompe el
paradigma que los adolescentes —quienes no adolecen de nada
en este caso- puedan trabajar bajo consignas simples vy
asumiendo responsabilidades en un grupo. Esta aula, que tiro
abajo la pared que les separaba, reconstruyé una forma de
entender a los y las jovenes y las formas de estimular la
curiosidad y el aprendizaje. También, con el soporte de familias,
las que se adaptaron al cambio al comprender qué estaba
pasando en esa aula.

Desde la teoria, mas cercana a la reflexion sobre la estética de
los espacios educativos, va mds alld de lo decorativo e
innovador de las aulas. Si bien existen experiencias de disefio
nordico que han influido en la ideas sobre los espacios, con ello
afirmaciones extremas de que es necesario hacer las escuelas
otravezy por lo tanto que los recursos no alcanzan para renovar
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todas las escuela. Los ejemplos que revisamos a continuacién no se centran en lo nuevo,
sino en repensar el espacio con fines pedagdgicos, dentro de lo que se pueden
permitir®3,

En este sentido, la escuela infantil -y como se mostrara a continuacién- no es la Unica
gue ha desarrollado practicas, formas de concebir el espacio del aula y las posibilidades
que se encuentran en el entorno. Esta idea se complementa con la visidn epistemoldgica
de la ensefanza, el aprendizaje y sujeto que conoce, todo esto para generar confianza,
autonomia y sentido de pertenencia. Por otra parte, ya en los cursos superiores se hace
coherente en un proyecto que busca la indagacién y el didlogo a lo largo de todo el ciclo
escolar, como la herramienta basica de aprendizaje.

9.5.1. LECTURA INTEGRADA DE LA DIMENSION — EJEMPLOS

A. ESPACIOS DE LA ESCUELA BRESSOL — BARCELONA

La propuesta pedagdgica de la escuela se concreta en un espacio pensado para fines
educativos. Este es un elemento fundamental, pues la visualidad de los espacios, las
posibilidades de interaccion con los y las pares y la educadora, es hoy “considerada
como un factor que interviene de manera concreta, tanto en nuestras percepciones
individuales, como en las relaciones que establecemos con nuestros pares y con el
entorno, influyendo directamente en el aprendizaje.” (Errazuriz, 2015, p. 9). Para la
escuela bressol es importante la configuracion del espacio, la luz, los materiales y la
interaccion de todos estos elementos al momento de realizar una propuesta
pedagdgica, se requiere de espacios libres y pensados para los nifios y nifias, pero no
solo para esta etapa.

Para elaborar esta dimension se toma en consideracion la estructura o el espacio
escuela y aula hasta la percepcion que tiene la comunidad educativa de los espacios, su
disposicidn y acceso.

La infraestructura que hoy tienen las escuelas bressol es el resultado de afios de trabajo
en torno a la importancia que tiene un modelo arquitecténico pensando para aprender.
Desde la documentacién oficial se fundamenta que “su disefo es el resultado de la
asimilacion y traduccion al lenguaje arquitecténico de la investigacion en materia
pedagdgica aplicada a la educacion de la primera infancia” (Doc_inter_educ_bressol).

Segun la administracion, cerca del 50% de las escuelas sigue el mismo modelo que
encontramos en la escuela. Entre sus caracteristicas se puede destacar que todos los
espacios sean acogedores (comunes y las aulas), con una buena orientacién, sobre todo
cumplan con las normas de seguridad, accesibilidad, visibilidad, intercomunicacion,
flexibilidad y adaptacién.

El entorno de la escuela esta favorecido por su ubicacién en una zona boscosa, por lo
cual no llega contaminacion acustica del trafico de las calles cercanas. Las salas tienen
la misma orientacién, son adyacentes la una de la otra, como muestra la ilustracién

3 En el capitulo de experiencias, también se encuentran proyecto con el mismo planteamiento, pues la
invitacion a pensar de forma conjunta soluciones que den la posibilidad de habitar los espacios por parte
de toda la comunidad educativa.
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N217, en la cual se recoge un plano general realizado en base a la observacién y el
registro fotografico:

llustracion 17: Plano de referencia espacios Bressol

Patio comun

Nivel 2b

Patio-Temsza
Mol ¢
Tenae
Path comiin

Fuente: Elaboracion propia en base a Observacién de campo

Desde la entrada de la escuela hay gran visibilidad de los espacios de las aulas. Cada aula
tiene una puerta de vidrio transparente, entre una sala y otra hay una ventana que
permite la observacion desde el aula de los lactantes hasta el aula de los mayores.
Durante el tiempo de observacidon se pudo apreciar que las educadoras usaban esta
puerta también como un medio de comunicacién y que los nifos y nifias se asomaban
de vez en cuando a mirar lo que pasaba en la clase de al lado, aunque no de forma
persistente.

Las aulas son amplias, con mucha luz, tienen diferentes espacios (limpieza, siesta y
rincones). Las estanterias, en donde se guardan materiales de juego, estan a la altura de
los nifios, lo que les permite acceder a ellos. El suelo es adecuado para que puedan
circular y jugar de forma segura.

llustracion 18: Imagenes de espacios bressol

Fuente: Registro fotografico.
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“El aula de los lactantes es la primera, tiene una puerta de cristal, una
habitaciéon donde duermen la siesta. Un espacio de limpieza junto a las
casillas de cada nifio, una pileta para los nifos y nifias con un espejo. El
resto del espacio se divide en rincones donde estan dispuestos los
materiales para las experiencias de aprendizaje o juego. Tiene
colchonetas, sillas mecedoras, un mddulo de espuma (escalera vy
plataforma) [...] El aula tiene salida a la terraza, la cual tiene una division
para los mds pequefios” (Observacion dia 1_bressol)

Tanto el aula, como otros espacios comunes de la sala, estdn contenidos de objetos que
en algln momento seran parte de una experiencia para las nifas y nifios. Encontramos
en los pasillos libros, rincones de juegos, instrumentos musicales, juegos, las perchas —
para los medianos y grandes- con foto y nombre de cada nifia o nifio, murales de los
proyectos que hacen las estudiantes en practica. En general, la disposicién del espacio
de toda la escuela busca responder a planteamientos pedagdgicos contenidos en el
proyecto de centro. Ademas, en los discursos de las educadoras y familias de la escuela:

“queremos un espacio ordenado y estable que ayuda al nifio a
orientarse para que haga su nuevo contexto”
(1_doc_inter_educ_bressol)

Asi también, cuentan con el acceso a los materiales requeridos para llevar a cabo las
actividades diarias. Pero no sdlo el espacio es importante, esto va acompafiado de un
proyecto de intervencién que se fija en los procesos del desarrollo, se nutre de la
observacién diaria y del apoyo que logran de las familias.

“(Lo que se puede destacar de la escuela bressol) es la calidad... a pesar
de los recortes, pero esto se debe al esfuerzo del trabajador, a nada
mas” (Entrevista_educadoral, bressol)

La organizacién del espacio en la escuela bressol es fundamental en varios aspectos.
Primero porque ha ido evolucionado con el tiempo. El objetivo de la administracion ha
sido dotar a toda la red de escuelas municipales de espacios homogéneos en
infraestructura en toda la ciudad. Ademas, los espacios a partir de esta intencionalidad
educativa hacia el nino o nifia, tienen un objetivo comunicativo hacia la familia. La
transparencia de sus espacios y la accesibilidad son claves en la percepcion que tienen
las familias al momento de dejar a sus hijos e hijas en la escuela. Esto acompafiado de
medios de informacién presenciales y virtuales que buscan mantener a la familia
conectada con lo que va aconteciendo en la escuela (se revisara este punto en el
apartado de familia).
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B. ESPACIOS DEL JARDIN INFANTIL, VALPARAISO
Cada vez mas esta dimension es considerada como un factor que
interviene de manera concreta, tanto en nuestras percepciones
individuales, como en las relaciones que establecemos con nuestros
pares y con el entorno, influyendo directamente en el aprendizaje
(Ottone en Errdzuriz, 2015, p. 9)
Desde un punto de vista holistico o integral del aprendizaje, el espacio de la escuela
infantil es mas relevantes porque pone de manifiesto que el aprendizaje tiene
dimensiones desde que van y vuelven desde lo epistemolégico sobre la ensefanza vy el
aprendizaje. Se pasa también por los elementos psicoldgico y pedagdgico, para llegar a
aspectos socidlogos sobre el espacio. Aunque parezca un juego de lenguaje, en esta
dimensiéon en el espacio aula convergen las categorias, como causa o efecto que se
relacionan con la accién educativa.

Desde un punto de vista analitico los espacios de la escuela o jardin dicen mucho de lo
gue se piensa sobre el conocimiento. Cuando este esta encerrado en el aula, se proyecta
poco en el resto de la escuela, dice también sobre la organizacién del aula y la
disposicion de espacios pensados con objetivos pedagdgicos.

Di Girdlamo, en el prologo de la investigacion dirigida por Errazuriz, con cuya cita
comienza esta dimension, destaca las falencias acerca del desarrollo de la apreciaciéon
estérica como habilidad, lamentablemente la concepcidon del conocimiento ha
empobrecido las experiencias educativas, incluso menciona lo grave que es pasar del
pre-escolar a la ensefianza basica, donde la racionalidad y parcelacién en asignaturas va
en contra del conocimiento naturalmente holistico de la percepcion.

Esta reflexion cobra sentido sobre todo en la transicidon que viven los nifios y nifias de
jardin al egresar y pasar al nivel de transicion 2, pero también se da ain mas en las
escuelas al pasar a primero basico, donde es una preocupacién que va desde el cambio
en la disposicién de los espacios, la eleccidn y disposicidon de los materiales de trabajo,
la eleccion de las actividades y la movilidad en el propio espacio. Aunque es un tema
gue podria ser pormenorizado, ya que se legitima que la escuela tiene que ser como es,
aqui se ponen sobre la mesa argumentos como pueden ser la sobre-escolarizacién, el
espacio, el conocimiento y la parcelacion curricular.

Sin embargo, vamos a desarrollar la experiencia del jardin, que tiene incorporado en su
propuesta espacios educativos con objetivos pedagdgicos claros e incluso visibles para
quien visite el aula. Primero vamos a destacar la idea de protagonismo de los nifios y
nifias en la organizacién del espacio educativo, al comienzo del afio, en los cursos mas
grandes, han dispuesto los materiales.

Se prioriza el uso adecuado del espacio, que los materiales tengan un objetivo
pedagdgico, que vayan acorde al desarrollo de los nifios y nifas, es decir, que todo este
organizado en favor de que los nifios y nifias tengan a su alcance lo que necesitan. En la
llustracidn n219 se pueden ser algunos ejemplo de las aulas, las que estan compuestas
por mobiliario apto y de tamafio acorde a los nifos y nifias, estanterias con materiales
concretos, cada uno de los rincones educativos tiene su planificacion.

También las educadoras disponen de su material de apoyo e informacién. Espejo y
pizarron también a la altura de los ninos y nifias. No hay decoracién en la sala y un
aspecto importante de senalar es que todo elemento en la sala tendra un futuro uso.
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Fuente: Registro fotografico.

“Descripcién del espacio: sala con espacios educativos. Cada uno tiene
una descripcion con el ambito, nucleo, y aprendizaje esperado. Ademas,
la mediacién y el aporte de la familia. Evaluacidn y materiales del
espacio o rincon. Agrupacion de las mesas grupal de 4, capacidad de la
sala 12. Con espacios suficientes para moverlas, estanterias con
materiales, todos a la altura de los nifos” (observacion, dia 1, NT1)

Es importante sefialar, que se dan dos variables que intervienen en la disposicién del
espacio, por una parte no todas las salas del jardin tienen el mismo tamafio, y/o estan
acordes a la cantidad de nifos y nifios. Al menos las salas de NT1 y medio mayor son
muy diferentes con relaciéon al espacio vital para cada persona. En este sentido,
educadoras y familias concuerdan en que las salas tienen restriccion en cuanto al
espacio, es por ese motivo también que han buscado nexos fuera del establecimiento,
como por ejemplo para realizar actividad deportiva es un lugar adecuado:

“Por supuesto que nos gustaria tener una sala mucho mas amplia para
ellos, pero tratamos de privilegiar el espacio, lo hemos trabajado con
los apoderados en reuniones y ellos también nos hacen notar que ellos
necesitan espacio, por esto también recurrimos a esta conexién con el
polideportivo y con el gimnasio para que los chicos tengan un momento
aunque sea en la semana en que ellos... icorren!” (educadoral_jardin)

Para el jardin la ciudad también se ha convertido en una sala de clases, en donde a través
de salidas se busca fomentar el sentido de pertenencia y la identidad con el barrio. Tal
como ya se planteaba, esto no es casual, es intencionada a través de la busqueda de
alianzas con espacios publicos de la comuna y conocimiento de los lugares del sector.
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C. EL QUINTO DE PRIMARIAY LOS 57 ESTUDIANTES
Esta es una clase integrada de dos grupos con 3 docentes. Dos que son estables y una/o
gue va cambiando. Al momento de la observacidon ya estan al final de una secuencia
didactica, la cual (segun se puede observar en la planificacion disponible en un espacio
del aula) va intercalando actividades grupales e individuales.

llustracion 20. Sala de quinto

Fuent: Regi;tro fotogréio.
Para comenzar una secuencia didactica (SD) se hace una sesion de introduccion en
donde se presenta el tema general o contexto de trabajo. A partir de ahi se realizan las
preguntas o lo que gustaria investigar del tema. Involucra una serie de competencias
transversales, las que son explicitadas, junto a las tareas e items de evaluacién
(planificacién de SD).

El dia de la observacidn los estudiantes de sexto estan usando Mindmaple, que es una
aplicacion que para el tablet. Una de las tutoras comienza la jornada indicandoles a los
estudiantes lo que queda por hacer en los Ultimos dias que quedan de clases. Por un
lado proyecta las tareas, como han de ser guardadas y por consiguiente evaluadas.

Posteriormente, los y las estudiantes comienzan a trabajar. Algunos tienen avanzado el
mapa conceptual, algunos recién lo estan pasando al programa. Otros, en cambio, ya
estan realizando las conclusiones de su investigacion.

El trabajo de esta clase es cerrar la secuencia didactica sobre el proyecto que han estado
realizando. La tarea de las tutora es ir pasando por los grupos haciendo preguntas y
respondiendo dudas. Aunque en algunos momentos el volumen de las conversaciones
se eleva, los y las estudiantes trabajan en relativa tranquilidad. Hay que tener en cuenta
gue en esta sala hay 57 estudiantes, agrupadas de a cuatro, trabajando con medios
digitales, la preocupacion de las tutoras no esta en el silencio, sino que conseguir un
objetivo.

El espacio de la sala es diafano, tiene lo imprescindible en cuanto a mobiliario y permite
visualizar a todos los grupos de trabajo. Las docentes se desplazan por todos los grupos,
mientras que su banco de trabajo es un punto de materiales. Por ultimo, la informacién
de los paneles se relaciona con el trabajo que estan realizando.
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9.5.2. SINTESIS DIMENSION 5. ESPACIOS Y TIEMPOS DE LA ESCUELA

Tabla 44. Sintesis dimensidn 5. Espacios y tiempos de la escuela

Dimension 5

PEDAGOGICA 1
Espacio educativo

PEDAGOGICA 2
Disposicion del
espacio educativo

PEDAGOGICA 3
Tipo de
agrupamiento

ESCUELA
bressol 1

La accion educativa
se desarrolla en aula
y también utilizan
distintos espacios de
la escuela.

Las aulas tienen luz y
espacios organizados
segun objetivos
pedagdgicos, los
cuales van
progresando por los
niveles.

Acorde al nivel, en los
mas pequefios no hay
mesas. Desde P2 se
trabaja de forma
grupal y colaborativa
para las actividades y
con el grupo total
manteniendo la
disposicién grupal de
la sala.

BARCELONA
ESCUELA
infantil/primaria
publica 2
La accion educativa
se desarrolla en aula
y también utilizan
distintos espacios de
la escuela.

Las aulas tienen luz y
espacios organizados
segun objetivos
pedagdgicos, los
cuales van
progresando por los
niveles.

Acorde al nivel. Existe
una diferencia con la
primaria, quienes
regresan a una
organizacion
direccional al
momento de las
evaluaciones. Y
depende de los
docentes, puede ser
en U o en grupos.
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ESCUELA
infantil/primaria
concertada 3
La accidn educativa
se desarrolla en aula

y también utilizan
distintos espacios de
la escuela.

Las aulas tienen luzy
espacios organizados
segun objetivos
pedagdgicos, los
cuales van
progresando por los
niveles.

Acorde al nivel.
Desde P3 se trabaja
de forma grupal y
colaborativa para las
actividades. Desde
primaria se organizan
de a4, conrolesy
funciones segun la
actividad. Esto estd
dentro de la
planificacion.

Jardin infantil 1

La accién educativa
se desarrolla en aula
y también utilizan
distintos espacios de
la escuela. Fuera de
la escuela también.
Las aulas tienen luzy
espacios organizados
segun objetivos
pedagdgicos
explicitados para la
informacion de las
familias, los cuales
van progresando por
los niveles.

Acorde al nivel. En los
grupos observados se
trabaja de forma
grupal y colaborativa
para las actividades.

VALPARAISO
ESCUELA
municipal 2

La accion educativa
principalmente en el
en aula. Tienen un
espacio adjunto para
realizar el recreo.

Las aulas de
parvularia se
diferencian de las de
primaria. El primer
espacio tiene
rincones, es una zona
amplia que permite
movimiento.

En parvularia
trabajan de forma
grupal y en ocasiones
en grupo grande
general.

Las de primaria son
salas con puestos
direccionados a la
pizarra.

ESCUELA
subvencionada 3

La accion educativa
principalmente en el
aula. Se utilizan
puntualmente otros
espacios de la
escuela.

Las aulas de
parvularia se
diferencian de las de
primaria. El primer
espacio tiene
rincones, es una zona
amplia que permite
movimiento.

En parvularia
trabajan de forma
grupal y en ocasiones
en grupo grande
general.

Las de primaria son
salas con puestos
direccionados a la
pizarra.
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V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

10.RECAPITULACION GENERAL DE LA TESIS A MODO DE BALANCE

Para cerrar este trabajo doctoral, se pondrd de manifiesto consideraciones tedricas y
metodoldgicas necesarias para recapitular y comprender la légica de esta investigacion.

En primer lugar, este trabajo buscé realizar un planteamiento tedrico multidisciplinar,
dado que las teorias socioldgicas sirven de marco general para comprender las
experiencias de la escuela, sin embargo, ha resultado de gran valor incorporar a esta
interpretacion de la realidad de centro escolar otras perspectivas, las cuales permitieron
una construccién epistemoldgica amplia y ecléctica, sin que por ello se perdiera el foco
de la escuela democrética e inclusiva, como fin ultimo de la relaciéon existente con la
sociedad.

Segundo, el disefio de investigacion buscd articular una visidn macro y micro a través de
la utilizacién de una metodologia diversa que busca complementarse y consolidar la
necesidad de realizar estudios comparados vinculados a la practica y al mismo tiempo
vinculado a la escuela desde su quehacer. El desafio en este sentido se encontré en la
configuracion final que tomaria esta comparacion y los niveles de analisis que se llevaron
a cabo.

El objetivo del capitulo | es exponer formas alternativas y contradictorias de cémo ha
ido avanzando el conocimiento sobre los sistemas educativos y en particular sobre la
mejora de los diferentes niveles. El trabajo determinante es poder llevar a cabo unalinea
coherente desde los estudios sobre la educacion en diferentes disciplinas que son
citadas en este trabajo. Es por ello que el interés fue mostrar una parte importante de
diversos puntos de vista, poniendo atencidén en aquellas que ayudaron en el transito
hacia la escuela infantil.

La extensa revisién tiene la finalidad de cimentar la argumentacién sobre el enfoque
elegido, en contraposicién de una visidén economista y efectivista del rendimiento
educativo bajo pardmetros medibles, se opta por un enfoque critico, donde lo
importante es visibilizar los riesgos de regulacion de la ensefianza en todos sus planos
(Apple & Beane, 1997; Chomsky, 2001; Giroux, 2004).

Un ejemplo de lo anterior, como plantea Salhberg (2013) son las GERM (Global
Educational Reform Movement), cuyo objetivo es promover un sistema educativo de
raices capitalistas fundando en la competencia entre las escuelas, el individualismo de
la ensefianza, la estandarizacidon del aprendizaje, la privatizacién del financiamiento
entre otros.

El alternativo a las GERM, es un camino hacia la construcciéon de un sistema educativo
gue promueva la equidad y democracia. Lo cual tiene su expresion en el plano tedrico y
metodoldgico de esta tesis. La transformacidn pasa por emancipar el pensamiento y la
accion, a través de la construccién de comunidad local y también global.

Quiza resulte extenso e innecesario, pero las construcciones epistemoldgicas que han
llevado al cuestionamiento de las estructuras sociales, entre ellas las educativas, han
sido respuestas insuficientes, pues buscan mantener en vez de cambiar o transformar el
sistema educativo. En este sentido, la renovacidén de la sociologia, requiere hoy también
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dar un salto epistémico que la ubique como disciplina de referencia en el campo
educativo, sin perder de vista el sustento tedrico que descansa en los trabajos cldsicos,
en la superacion del paradigma funcionalista, aun vigente, aunque renovado en otras
conceptualizaciones.

Por lo tanto, entendemos el capitulo tedrico como un paso necesario para la
construccion de un polo epistemoldgico sélido (Guzman-Valenzuela, 2014), que se ha
sometido a una re-construccién y cuestionamiento en todo el proceso de investigacion.
La vigilancia respecto a vision de la investigadora, ha permitido la superacion del
paradigma de la escuela efectiva, hacia marcos de interpretacion mads cercanos a las
experiencias y sentidos de los discursos de los agentes educativos.

Sin embargo, esto significa un desafio futuro de esta investigacion, es decir, poder llegar
a ser critico-transformativo. Dadas las caracteristicas del disefio de investigacion, los
tiempos de trabajo de campo, queda como una linea de desarrollar, ya que es necesario
fortalecer y visibilizar ain mas teorias que busquen los cambios en la escuela. Para ello
se requiere volver a la escuela, instalar la curiosidad y la reflexidn, asi como ya muestran
aquellos casos en que han sido los mismos equipos de docentes y familias, los que se
han puesto manos a la obra sobre su quehacer, la investigacion ha de hacer su aporte
en este sentido.

En el plano metodolégico se ha llevado a cabo una estrategia acorde a los objetivos
propuestos. Es decir, llegar hasta el aula a través de diversas técnicas, pero ahi no se
resuelve la relevancia en este plano, ya que la informacion desde diversas técnicas tiene
como consecuencia o tarea realizar un andlisis pertinente que saque el mayor provecho
del tiempo dedicado al trabajo de campo y de la riqueza que aportan la informacién.

La documentacion previa, la observacion, las imagenes y para finalizar las entrevistas
han conformado un entramado valioso que logra reflejar que el quehacer de la escuela
es multidimensional y que la investigacion debe tratar de atender a esta cualidad. Por lo
cual, la informacién en esta tesis se complementa para responder a dimensiones
especificas y al mismo tiempo abre temadticas de interés para futuros trabajos
socioldgicos en la escuela.

En el capitulo Ill, donde se realiza la comparacion de los dos contextos nacionales, se
han puesto sobre la mesa realidades sobre politicas educativas diferentes. A pesar de
ello, se encuentran contradicciones comunes y propias del desarrollo de los sistemas
educativos bajo una linea mas cercana al rendimiento que a los aprendizajes.

Se ha realizado un necesario enfoque histérico, en la primera parte. En esta linea se
destacan los consensos en torno a la educacion, lo cual es un asunto que sigue siendo
una condicién previa cuando se habla de agenda legislativa. Tanto los recortes y la
recuperacion de las bases del derecho a la educacion publica en Espaia, como la lucha
por refundar las bases democraticas y constitucionales de las que carece el sistema
chileno, estan evidentemente en las bases historicas de los consensos en torno a la
educacién. Lo cual si bien supera los bordes de la investigacién es un antecedente
manifiesto y un rasgo comin no menor a ambos paises.

El andlisis del marco estructural de los sistemas educativos de Chile y Espafia a través de
indicadores, deja una senal clara que la recuperacién econdmica envuelve aun
diferencias sociales y preocupaciones por ciertos sectores de la poblacion que estan
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guedando a un lado del camino. La relacidn de esta idea es basica, la educacidn infantil
es un sintoma de igualdad y preocupacién por el futuro, sin la suficiente atencién a los
temas educativos el crecimiento seguird siendo para unos pocos.

Junto a lo anterior, también se puede mencionar las brechas salariales de las mujeres,
su insercién al mundo del trabajo, las oportunidades laborales de los mas jovenes vy la
situacidn de los mayores una vez que han dejado el mercado laboral. Con todos estos
elementos, el objetivo es ubicar que la poblacion infantil es uno de los sectores en riesgo
cuando la economia no va bien.

11. LOS ARGUMENTOS QUE SURGEN DE LA TESIS

11.1. ¢POR QUE LA EDUCACION TEMPRANA O INFANTIL?

Porque los casos de la bressol en Barcelona y del jardin infantil en Valparaiso, son
ejemplos ideales de la importancia de los objetivos educativos y de la relacién que se
establece con los agentes educativos. Junto a ello, una educaciéon infantil fuerte y
coherente con el sistema educativo sirve de cimientos de lo que se construye
posteriormente.

En ambos casos, durante el tiempo de observacidon se pudo percibir que la sinergia que
se genera en el espacio de la escuela se basa en la comunicacion y el trato personal que
todas las educadoras tienen con los nifios y nifias. Esto se traslada a dos momentos
cruciales en que las familias van a la escuela, sea por la mafiana a dejarlos o por la tarde
a buscarlos. El didlogo con las educadoras se da principalmente en este espacio, el cual
sirve como una via de retroalimentacion entre ambas partes.

Tanto desde las familias como de las educadoras existe una buena percepcién de la
apertura de la escuela en el sentido de integrar, informar y mostrar el trabajo que hacen
dia a dia. Por ejemplo, desde las familias de la escuela bressol, se percibe desde el dia
en que se realiza la actividad de “puertas abiertas”.

Las familias, en ambos casos, destacan que sean escuelas de puertas abiertas, ya que
eso les da la confianza de que sus hijos estaran bien y que lo que pasa en la escuela no
es un misterio de puertas adentro. Esto en el caso de Barcelona, es favorecido por el
espacio, con numerosas ventanas y vidrios entre aulas que permiten ver su interior, pero
también la disposicién de las maestras que cada dia hablan con las madres o padres
sobre los nifios. Es asi, segun sefialan las entrevistadas, que se puede estar informada e
implicada en el desarrollo de los hijos o hijas.

Existe por parte de las educadoras y las familias, una gran satisfaccién con el trabajo que
se realiza a nivel de comunidad educativa. Para las educadoras lo que realmente importa
al final del dia es el desarrollo de los nifios y nifas, para eso hay que estar siempre en
actitud observante.

En las escuelas de los mas pequenos, la accién educativa se hace coherente cuando se
realiza de forma coordinada entre los diferentes actores educativos (familias, maestros,
equipo directivo), los cuales comparten un objetivo comun, donde cada uno pone sus
competencias al servicio del trabajo que dia a dia se realiza en las aulas, es decir, el
trabajo de aula tendra un mayor impacto cuando se logre construir un soporte
compartido.

237



Por otra parte, se encuentra que esto es posible de ser desplegado a la primaria, e
incluso a secundaria. La escuela infantil/primaria 3 de Barcelona es un ejemplo, de como
han realizado un transito que pasa por el cuestionamiento de la educacién, de modelos
basados en practicas tradicionales, los cuales para esta escuela han quedado caducos,
no es algo actual, no es algo que sirva para formar a las nifias y ninos.

En este caso ser una escuela concertada puede ser interpretado como una fortaleza o
ventaja con relacién al nivel de autonomia sobre la gestidon que tienen las escuelas
publicas en Barcelona. Este podria ser un factor diferenciador de los centros publicos, al
menos a nivel de primaria, pues en los bordes de la accién educativa de estas escuelas
se encuentra la administracion de quienes establecen los margenes de accién. Es asi
como la autonomia, sin llegar a explicar completamente el concepto de mejora
educativa, se convierte en un argumento relevante para pensar el cambio en la escuela.

11.2. LOS RIESGOS: EL PUNTAJE DE LAS PRUEBAS SE VUELVE TRIBUTO AL
SISTEMA

Una de las criticas mds contundentes del sistema educativo neoliberal ha sido realizado
por Chomsky (2001), quien plantea que el sistema educativo difunde una escuela en la
gue se enseiian los valores democraticos, la cual es un mito mientras siga funcionando
bajo un sistema de control y coercidn. Utilizando una analogia —aunque pertenece al
mundo de la economia- del trabajo de Varofaquis (2015), la cual sirve para explicar la
relacidn de fuerza que se ejerce desde el sistema educativo hacia las escuelas. Adquiere
sentido cuando se concretiza el qué y para qué se ejerce el control a través de los
dispositivos o instrumentos evaluativos, los cuales siguen de forma sistematica y
constante el rumbo de las acciones de la escuela.

Se puede plantear que el sistema chileno y el espafiol mientras sigan profundizando en
las légicas de la estandarizacidn, seguiran rindiendo cuentas al sistema educativo en
forma de puntajes, en forma de indicadores y métricas que se traducen en elevar un
promedio significativamente estadistico que muestre que la escuela mejora. Pero ese
tributo no termina ahi, los sistemas educativos estan obligados a mostrar a través de los
mismos indicadores las mejoras a los organismos internacionales que han financiado las
reformas. En el caso de Chile esto es claro a partir de las reformas educativas a partir de
los afios 90, donde el Banco Mundial marca las pautas de mejora, evaluacién y rendicidon
de cuentas. Para el caso de Espaiia, ése podria realizar una analogia semejante con la
Unidn Europea?

En términos de politicas se requiere un amplio consenso sobre la direccién que deben
tomar la mejora de las experiencias educativas de los nifios y nifias, pues como plantea
Moss (2008), la escuela infantil no puede cubrirse del papel de la escuela primaria y que
el tributo, al que se hacia mencidn con anterioridad, toma tintes de sacrificio. Jugar a la
escuela tradicional como una dindmica de adaptacion para lo que tendran que enfrentar
los niflos y ninas al pasar a la primaria es un sesgo innecesario, es cortar un proceso que
viene encaminado en la integralidad y el desarrollo de las capacidades.
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11.3. LAS OPORTUNIDADES: LAS BRECHAS SE PUEDEN CORREGIR ANTES DE
LA ESCUELA PRIMARIA

Investigaciones recientes realizadas a nivel comparativo enfatizan el papel que tiene una
escuela de calidad y conectada a la realidad de lo que se necesita hoy, para estrechar las
diferencias sociales. Sin escuelas de calidad, de acceso publico y para todas y todos, se
esta condenando a la precariedad de los futuros ciudadanos.

La evidencia de esta tesis, es un reflejo de las diferencias en los paises con relacion a los
ideales de calidad de los procesos, las condiciones estructurales y la calidad del tiempo
gue pasan los ninos y nifias para vivir experiencias significativas. Solo sefialar un dato,
un nifio o nifia de Chile pasa menos de 4 horas en la escuela, en Barcelona entre 5y 8
horas.

En el caso de Barcelona, la estimulacion que reciben los nifios y nifias es profesional,
planificada y articulada, a pesar que existen diferencias al paso de la primaria, no son
tan pronunciadas como en el caso de Chile, donde es una preocupacion para las
educadoras, pues su trabajo ha consistido en cimentar un camino a la primaria a través
de la adaptacion, aunque esto contradiga los principios educativos de este nivel.

Volviendo a la idea de las horas que estan los nifios y nifias en la escuela, en el caso de
Chile hay diferencias internas fundamentales que sefialar. Pues aqui se encuentra una
diferencia entre el jardin y los niveles de parvularia que funcionan dentro de una escuela
(basica o de continuidad), a la cual la politica de educacién parvularia deberia mirar con
detenimiento. Hoy los nifios y nifias que asisten a jardines infantiles tienen un espacio
de interaccién y estimacién mucho mas intensivo que en las escuelas, pues sea por
férmulas de horario u otros factores, la jornada es reducida a unas cuantas horas al dia.

Una investigacién reciente (Waldfogel, 2016), basada en datos de desempefio, permite
asegurar que la asistencia a escuelas infantiles de calidad marcan la diferencia antes de
entrar a la primaria. Para ejemplificarlo utiliza un ejemplo de comparacién, Estados
Unidos y Canadad, en donde este ultimo pais da mas oportunidades a los nifos vy nifias,
pues en su politica educativa se entiende que la escuela infantil es un pilar para acortar
las brechas sociales. Por lo tanto, sin la intervencidon en este nivel, las brechas se ven
inclusos aumentadas en la educacién primaria.
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12. EVALUACION DE UN MODELO DE MEJORA MAS SOCIO-PEDAGOGICO

El modelo de analisis ha permitido elaborar y contrastar un modelo conceptual de la
mejora educativa que subyace a las practicas de los centros de Espafia y Chile. En este
trabajo se proponen 5 dimensiones, que van desde aspectos socidlogos a aspectos
pedagdgicos de la mejora en la escuela:

llustracion 21. Modelo conceptual de la mejora educativa

El lugar de

los nifios y Espacios y
nifias en el tiempo
aprendizaje

Relacidn Escuela

Institucionalidad

Comunidad

de pares y Familia y Mejora

aprendizaje escuela educativa
lateral

Fuente: Rlaboracién propia

La direccidn que tomen estas dimensiones, relaciondndolas todas ellas con los objetivos
de la comunidad educativa en un sistema, es lo que puede marcar la diferencia para
lograr propdsitos de aprendizajes integrales. Es decir, mejorar la calidad de los procesos
educativos desde la educacion infantil no es un objetivo elegido al azar, porque es desde
ahi donde se puede entender que la mejora es social y equitativa, lo cual se nutre de
principios que se ponen por sobre los indicadores de desempeio el desarrollo y
crecimiento saludable de los nifios y nifias.

Sin embargo, en esta construccion, que se comparte nominalmente con otros trabajos,
se diferencia en la articulacién de todas ellas, donde se puede rescatar el valor de esta
lectura de la mejora educativa, la cual surge del encuentro en la escuela o centro
educativo de la investigadora con las y los investigados. En este caso una accién
investigativa mas cercana a la realidad de la escuela, dando visibilidad a formas de hacer
gue no estan resguardadas lo suficiente por la institucionalidad educativa. A pesar de
ello, logran ser totalmente validas frente a la comunidad por los beneficios que muestra
y perciben sobre todo en los casos de las escuelas infantiles (bressol y jardin).

Las contradicciones, que se buscaban a través del segundo objetivo, se visibilizan cuando
las practicas de las escuelas son coaptadas por los protocolos de actuacion, evaluaciones
reiterativas y sin un sentido educativo. Estos dispositivos de control se hacen mas
fuertes cuando existe un instrumento curricular que cambia constantemente y que
requiere de implementacién, esto sucede principalmente en el caso de educacién
primaria.

En esta investigacién las diferencias entre los niveles de cada pais han sido un punto
significativo con relacidn a la comparacidn y un valor agregado de este disefio, ya que
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los elementos de diferencia no serian manifiestos de la misma manera con un pais o con
solo un tipo de escuela. Evidentemente existen riesgos de no llegar a profundizar lo
suficiente, pero es un riesgo que se asume en favor de la diversidad de cada uno de los
paises con relacidn a la educacidon temprana.

Las mayores incertidumbres se concentran en el rigor que implican las evaluaciones,
sobre todo cuando se hace referencia a la educacion publica, pues tal como lo advierte
la teoria hace perder el foco de la formacién integral. El objetivo es advertir de ello en
la educacion infantil, la cual no es objeto de evaluaciones. Si, de una inspeccion regular,
pero que no interviene en la accién educativa, pues se preocupa sélo de aspectos
estructurales.

A partir de lo anterior, en el caso de la escuela bressol esta diferencia es muy importante,
pues muestra una relacidn institucional clara, eficiente, sobre todo auténoma. Si se
enfoca la mirada en este caso, se pueden encontrar buenas practicas en la primera
dimensioén, pues la escuela infantil funciona con parametros claros y una conformacién
de comunidades educativas colaborativas. Este elemento es comun con el jardin infantil
de Chile, y con los casos de infantil publico y con la escuela concertada de Barcelona.

Lo fundamental de la lectura que se realiza, a modo de sintesis transitoria, es que si bien
las dimensiones pueden ser comunes con el modelo de las escuelas eficaces, en el caso
de esta investigacidn se concentran los esfuerzos en los principios educativos, los cuales
permiten revalorizar el trabajo de la escuela infantil como una parte fundamental del
sistema educativo y un ejemplo de gestidn de la mejora mas social e inclusiva que buscar
sustentar esta tesis.

El proceso de dimensionalizacion también conlleva la seleccién de elementos que sean
integradores para lograr una lectura de factores que se relacionan de una forma
articulada en la practica. Es decir, en términos analiticos sirve para comprender la multi-
dimensionalidad de la escuela y al mismo tiempo se traté de visualizar que las fronteras
entre una y otra no existen en la practica. Si esto se lleva al campo de la accién de la
mejora es fundamental, ya que las acciones tienen que ir en una direccion general y
orientadora, como en el caso de esta tesis es un camino hacia la autonomia de la escuela,
y a la generacion de mas espacios para la integracion de la comunidad.

Esto pasa por redefiniciones tedricas y politicas sobre lo que se entiende como mejora
y éxito educativo. Cada vez la escuela se acerca este quiebre conceptual, sea por parte
de sus estudiantes o por parte de las familias. Los agentes educativos ya no son ajenos
a la accion de la escuela, es por ello que se requieren mas y mejores herramientas para
los equipo de docentes.

¢Doénde surge la mejora? En esta tesis se sostiene que la mejora es posible en las
escuelas, cuando éstas tienen un proyecto claro que se plasma en la accién. Lo
fundamental de las dimensiones que se explican en este trabajo, es que ellas deben
estar aunadas, no sélo en los compromisos individuales, sino en pactos sociales sobre lo
gue se espera de la escuela, y que pone cada uno en este proceso. Aqui el papel de la
politica es fundamental, ya que puede permitir o coartar el cambio, y como vemos en
este trabajo en la educacion infantil de 0-6 afios se ha permitido porque a pesar de ser
los profesionales menos reconocidos del sistema su trabajo descansa en una visiéon
educativa puesta en los nifios y nifias. Aunque haya que tener precauciones de hasta
cuando se puede sostener el piso fundamental del desarrollo de la infancia en tales
condiciones.
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12.1. REVISION DE LAS HIPOTESIS
Hipotesis 1:
Existen diferencias entre Chile y Espafia respecto del tipo de instrumentos para la mejora

educativa institucional, los cuales buscan controlar en mayor o menor medida el tipo de
estrategias que pueda llevar a cabo la escuela para la mejora.

Esta hipdtesis es solo valida para la educacidon primaria de ambos paises, e incluso sdlo
para los casos de escuelas publicas, pues las escuelas de administracién concertada
funcionan con autonomia en referencia a los pardmetros de mejora. Lo cual no quita
gue estos siguen siendo, en ambos casos, basados en desempefios medibles, es decir,
en pruebas a los estudiantes.

En el caso de Chile, las escuelas publicas y subvencionadas tienden mas a parecerse en
cuanto a los limites y exigencias de actuacion. Dados los cambios legislativos de la ultima
época, donde la ley es igual para todas (y tiene potenciar de equidad), se ha optado por
quitar atribuciones a la escuela, sometiéndolas a mas control. Estos controles son mayor
burocracia o protocolos de accidn, lo cual deviene en que las escuelas pierdan espacios
de reflexion.

Sin embargo, no es que el problema dependa de ello, sino que la implementacién de
una politica publica de tal envergadura no ha dotado de mejores condiciones, sino que
restringe la toma de decisiones. En este plano el desafio es realizar un seguimiento sobre
las repercusiones de la gratuidad, no lucro y fin a la seleccion en las escuelas, un gran
paso en cuanto a las bases de equidad, pero que presenta dudas en las comunidades
educativas sobre la nueva relacién con la institucionalidad una parte importante de las
escuelas del pais (mds del 50% de la matricula era subvencionada antes del cambio).

Una de las principales argumentaciones que se exponen en los resultados hace
referencia a que las diferencias que se encuentran entre los niveles de infantil y primaria,
residen en los niveles de autonomia, el cual es un tema transversal al modelo analitico
presentado en la ilustracién n220.

Con relacion a los controles, tema que se viene desarrollando desde la hipdtesis general,
en los discursos toma nombres como el sistema, la administracion, las pruebas o la
inspeccion. El concepto y la relacion que se tenga con estas instancias de la
administracion educativa toman fuerza cuando trata de controlar la accion educativa.
Un ejemplo de ello, son los planes de mejora en Chile, los que marcan una guia basada
en los desempefios medibles en el SIMCE, a lo cual la educacion parvularia no estd
sometida.

En el caso de Barcelona, es sélo un elemento tangencial, pero que esta presente en el
guehacer, por ejemplo, en el caso de la escuela primaria publica se toman como un
periodo en donde se cambia el foco. El control a través de pruebas estandarizadas solo
es una vez en primaria, los planes anuales no dependen de esta medida basada en el
desempeiio de sus estudiantes, sino en procesos internos avalados por indicadores
dentro de los planes anuales.

Los instrumentos evaluativos especificamente, adquieren otro sentido en la escuela
concertada, donde las evaluaciones son internas a través de herramientas de trabajoy
seguimiento dentro del equipo de docentes con el soporte imprescindible del equipo
directivo. La accidn de mejora, en este caso, depende de una planificaciéon auténoma
formulada a partir de las necesidades de la escuela y en coherencia con su proyecto,
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esto es muy relevante pues también se encuentra en la escuela bressol y el jardin
infantil.

Hipotesis 2:

Los instrumentos o las orientaciones de las politicas educativas de mejora de la escuela
menos controladoras y mds sociales conllevan participacion e implicacion en el proyecto
educativo, lo cual mejora la percepcion en las familias y docentes orientados en el
objetivo comun de lograr aprendizajes de sus hijos e hijas.

Esta hipdtesis se cumple en la escuela bressol y en el jardin infantil, las cuales han dado
una oportunidad analitica valiosa en varios planos, no sélo porque su visién del proceso
de aprendizaje es rico en integralidad, goza de un reconocimiento y soporte por parte
de las familias, sino porque actualmente invita a resguardar aquellos principios que
estan siendo observados y que pueden poner en peligro una accién educativa que se
nutre de la practica y la observacion, no de un deber ser orientado por indicadores de
desempefio ajenos o lejanos a la practica del dia a dia.

Esto también se puede afirmar en el caso de la escuela infantil/primaria-3 de Barcelona,
donde la continuidad entre la escuela infantil y la primera es un factor a tener en
consideracion, pues ambos niveles articulan su trabajo y son parte de un proyecto
coordinado de escuela. Algunas acciones como reuniones de docentes de diferentes
niveles, experiencias de aprendizaje conjunta, seguimiento de la coordinacidn del nivel
son ejemplo de ello.

La lectura que se ha realizado en esta tesis defiende en este plano que las escuelas
deben dotarse de herramientas para desarrollar procesos de mejora autdnomos, que es
la escuela que mejor preparada para esta tarea. Poder tener la posibilidad de interpretar
su entorno acorde a las necesidades de su publico escolar. La arquitectura institucional
tiene que ser un soporte y no un obstdculo para la mejora educativa. Evidentemente,
esto implica también pensar la formacion de profesorado, las condiciones laborales de
los mismos, carrera profesional, etc.

Hipdtesis 3:
En escuelas donde las estrategias de mejora son mds integrales, enlazan estos objetivos

en una forma de trabajo que se plasma en el modelo de accion educativa, donde el
espacio escolar trasciende al aula e implica una relacion con el contexto local.

Si sélo se tomara la escuela bressol y el jardin infantil la verificacién de esta hipétesis
seria distinta, pues estos casos toman protagonismo, ya que es una arista fundamental
para la accidén educativa, que también esta presente en el caso de la tercera escuela de
Barcelona. La coherencia de un modelo es basico, pues las familias, sobre todo los nifios
y nifias no se enfrentan a una ruptura de sus margenes cognitivos del aprendizaje.

Ha sido una estrategia oportuna, dentro del disefio, incorporar el nivel de educacién
infantil en su integralidad, ya que permitié generar una revision comparativa dentro de
los paises, lo que es pertinente y relevante en la investigacion actual, la cual pone sobre
aviso de los riesgos de estandarizacion de este nivel.

En el caso de la educacion basica en Chile, la accién educativa se ve restringida por las
exigencias institucionales y protocolos de accidn, pues estos impiden la planificacidon
fuera del espacio de la escuela. Con ello, se reducen las oportunidades de vinculacién
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con el medio y el poder aprovechar recursos. Esto se refiere principalmente a espacios
educativos dentro de ciudad o instituciones que puedan dar soporte en diversas areas.

Otro elemento relevante en la linea que plantea la hipotesis es sobre las dimensiones
sociales que abarca esta tesis. Entender la escuela como parte de un entrado social de
agentes educativos que buscan un objetivo en la escuela. El espacio escolar no es sdlo
para los nifos y nifias, es también para sus maestros y las familias, donde el pacto social
al que se alude desde la teoria, pasan por reconocer las potencialidades de la
cooperacion y entendimiento de las formas de ver el mundo.

¢Qué estrategias? En este trabajo los casos mas sobresalientes se concentran en la
educacion 0-6 aios, con experiencias de vinculacién local, con familias informadas y con
una relacién con la escuela de altas expectativas, con ganas de ser parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje aunque los tiempos nos les favorezcan, dados los horarios
laborales actuales.

Sin embargo, esto no es sélo para el nivel 0-6 anos, sino para todo el sistema de
educacion obligatorio, el cual lamentablemente se ve sometido a tener que restringir
las acciones como es el caso de las escuelas 2 y 3 de Valparaiso.

Hipotesis 4:
Un modelo parcelado de factores o intervenciones aisladas en la escuela dificultan tener

una vision general de centro, por el contrario un modelo organizado de factores da
oportunidades de mejora aunadas en un proyecto comun.

Esta hipotesis se relaciona con la lectura de la escuela de esta tesis. Pues encontramos
casos en que las escuelas tratan de hacer muchas cosas, incorporar multiples proyectos,
pero sin un objetivo de centro. Cuando sucede esto se tiene un calendario lleno de
compromisos por cumplir y se pierde el fin educativo centrado en los estudiantes de la
escuela.

La situacidn anterior, sucede en las escuelas 2 y 3 de Valparaiso, pues estos centros
tienen que optar por lo que llega desde fuera, sin una busqueda consensuada con
relacion a las necesidades de escuela. Las responsabilidades al respecto vienen de varios
frentes, uno es la parcelacion de los niveles educativos, donde no se puede aprovechar
al maximo las potencialidades de los equipos de docentes, los horarios diferentes que
tienen los niveles de pre-basica y basica, sobre todo en el caso de escuelas que tienen a
los ninos de 4-5 afios y mas de 6 afios separados.

En el caso de la escuela 3 de Barcelona, esta relacion de vinculacién sucede porque hay
un trabajo colaborativo de un equipo de docentes, donde se privilegia la integralidad de
los objetivos aprovechando el potencial de los profesionales de la escuela, quienes
ademas tienen el espacio para poder producir estas sinergias apoyadas por el equipo
directivo.

No hay que confundir la idea anterior con la diversidad de sellos de la escuela, porque
una escuela, como sucede en el caso del jardin infantil 1 de Valparaiso, cuenta en su
proyecto con un sello diverso e integrador de caracteristicas que hacen que sea un jardin
valioso en cuanto a la integralidad de su visiéon educativa, es decir, se plasma sus
principios educativos como son la promocion de la lactancia materna, buen trato,
interculturalidad, perspectiva de género y vida saludable.
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13.  PERSPECTIVAS DE LA INVESTIGACION

“(...) hemos de ser capaces de utilizar todo lo que aprendemos para
aplicarlo y mejorar el entorno en el que vivimos.

La escuela ha de involucrarse mas con la sociedad. Compromiso social,
colaboracidn entre centros educativos (...) coordinar y compartir (...)
salir del individuo para verse como parte de la sociedad”

(Bona, 2016, p. 330)

13.1 LA IMPORTANCIA DE FORTALECER EL CUIDADO Y LA EDUCACION ANTES
DE LA EDUCACION PRIMARIA OBLIGATORIA

En el plano de la teoria del desarrollo infantil, se ha marcado un significativo avance en
las ultimas décadas tanto en el area de las ciencias cognitivas como en el drea de la
biologia molecular y la neurociencia para tratar de comprender el desarrollo infantil.

Es primordial sefialar que desde el nacimiento se tiene la oportunidad de formar una
arquitectura cerebral con fuertes cimientos, pues en esta la etapa se estd mas dispuesto
a las influencias externas de las relaciones y a las experiencias. Los investigadores del
Centro de Desarrollo Infantil (Center on the Developing Child) de la Universidad de
Harvard (2007) plantean que en el primer ano se construyen las bases del lenguaje, la
funciones cognitivas y las vias sensoriales.

Para que este proceso sea exitoso se requiere un especial cuidado de los contextos en
los que nifios y nifas en que desenvuelven durante su infancia. Asi lo demuestran 50
afios de evaluacion de programas en esta etapa, donde se ha confirmado que los
servicios para la primera infancia eficaces pueden mejorar los resultados de vida para
los nifios y nifias que enfrentan la adversidad y producir beneficios importantes para la
sociedad.

Este tipo de investigacion es relevante porque muestra que el trabajo colaborativo de
las ciencias sociales y humanas, han generado un salto con referencia a la forma como
se piensa lainteraccidén durante los primeros afios de vida. Los elementos basicos a tener
en cuenta son: conceptos de nifio o nifia con relacién al aprendizaje, las relaciones que
se establecen con el adulto, la calidad y diversidad de programas con centro en el
desarrollo integral. En general, dimensiones que se focalizan en el aula y sus fronteras.

13.2 TRANSICION DE EDUCACION INFANTIL A PRIMARIA, UN DIALOGO
NECESARIO

Uno de las lineas posibles que surge de esta tesis es poder indagar en la transicion del
nivel de infantil a primaria. Tanto familias como educadoras expresaron los
interrogantes que genera cambiar de un modelo educativo a otro, en los casos en que
tienen que cambiar de escuela, o incluso en la escuela n22 y n23 de Valparaiso, de una
sala a otra. Este cambio esta siendo sustentado desde diferentes frentes, lo cual
requiere de un disefo de investigacion que se fundamente en el tema de las transiciones
como cambios curriculares, por una parte, pero también en la concepciéon misma del
proceso educativo. Aqui, quienes pasan de un nivel a otro son los nifios y las familias,
por lo cual es en ambos niveles en que se reconstruyen las formas de interaccion.
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Otra linea relacionada a la anterior, es enfocarse en el trabajo colaborativo de pares de
niveles de infantil y primaria. Esto puede consistir en tiempo dedicados al encuentro y
la reflexidn, no tan sélo en entregar de un nivel a otro a los grupos. Esto también sugiere
un cambio en los tiempos de trabajo de las y los maestros, ya que tendrian que liberar
horas para este tipo de encuentro. Hoy dadas las posibilidades, se tienen que repensar
los tiempos, tal y como hacen en la escuela n23 de Barcelona. Los niveles de infantil y
primaria no son mundos separados y favorecer la transicion de un nivel a otro puede
ayudar a dotar de practicas que potencien el trabajo.

13.3 ENFOCAR LA ACCION POLITICA EN LA PRIMERA INFANCIA PARA
PREVENIR RIESGOS Y FRACASO ESCOLAR EN EL FUTURO

Este es un desafio que en el caso de Espaiia tiene letras mayusculas, pues hoy el fracaso
escolar y el abandono temprano representan un problema de politica publica, que
afecta las oportunidades de los y las jévenes de hoy y mafiana. Un pais no se puede
permitir tener generaciones ambivalentes entre la sobre-calificacion y la precarizacién
de la poblacién en edad de trabajar.

Una politica sélida de educacién infantil tiene impactos reales para lograr mejores
oportunidades y poder abordar las desigualdades en los aprendizajes. Una buena
calidad de la educacion infantil compensa sobre todo en aquellos sectores mas
desfavorecidos, pero también hay que pensar en los sectores medios que no tienen
acceso hoy, donde parte de su esfuerzo pasa por desembolsar una suma de dinero en
una escuela infantil, que al menos en el caso de Chile, no asegura la calidad de la
ensefianzay el aprendizaje.

13.4 EL TEMA A DESARROLLAR: EL LUGAR Y PARTICIPACION DE LOS NINOS Y
NINAS EN LA MEJORA EDUCATIVA

Una de las limitaciones de esta investigacion se relaciona con el lugar de los nifios como
sujetos de derecho y opinién. Lo cual, por motivos éticos no se pudieron integrar,
buscando asi rescatar su vision de lo que es su escuela y como la viven a diario. Sin
embargo, es una oportunidad para reflexionar sobre la investigacion socioldgica en este
ambito y los desafios éticos y metodoldgicos de lo que implica dar voz a los y las nifas.
La intensién a lo largo de esta tesis ha sido resguardar el derecho al cuidado y la
educacion como articuladores de la accion educativa.

Por otra parte, es necesario pensar que la politica educativa le corresponde vincular
ciertos temas y miradas con la politica de infancia, un tema que quizd queda
empequefiecido en esta tesis, pero que no es menos importante. Es decir, pensar desde
la infancia la educacion, lo cual puede prevenir los desajustes futuros en la educacién
primaria (Moss, 2008). Ademds, la investigacion internacional confirma la relacién que
existe entre mejor calidad de los procesos educativos tempranos en el futuro de la
educacion (OECD, 2017).

La educacién temprana en términos de politicas publicas requiere pensar acciones de
soporte internas a la escuela como el trabajo colaborativo entre jardines infantiles y
escuelas basicas en el caso de Chile, y entre escuelas bressol y escuelas primarias en el
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caso de Barcelona. Acciones de soporte externas, como una base curricular pertinente,
adecuada y acorde a las necesidades de la infancia, reconocimiento profesional de los 'y
las maestras, entre otras acciones, cuyo fin es asegurar la calidad y mejora de los
procesos de enseflanza-aprendizaje y que estos tengan un resguardo institucional con
respecto a lo que ya se ha comenzado a cimentar en el nivel 0-6 aios.

En cuanto a la opinidn, un punto de vista es fundamental rescatar sus visiones, como ya
lo evidencian proyectos internacionales como el Children's Worlds Project, donde lo
fundamental es mostrar la opinidn de los nifos y nifias sobre el bienestar en la escuela
con la finalidad de mejorar sus vidas (Alfaro et al., 2016; Casas, 2016).

Otra iniciativa en la misma linea es la del Consejo Nacional de la Infancia en Chile,
guienes en una iniciativa intersectorial e inédita, han consultado anualmente desde el
2015, a estudiantes que cursan desde primer nivel de Educacion Parvularia hasta 42 afio
de Educacion Media sobre los objetivos de desarrollo sostenible (Consejo Nacional de la
Infancia, 2017).

En esta tesis se sostuvo que la mejora educativa desde el espacio de la educacion infantil
vuelve su mirada a los protagonistas de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Son
los nifios y nifias y sus necesidades quienes dirigen proyectos vinculados al entorno local,
a la integralidad del enfoque que requiere intervenir en la educacién. También, en la
gestion de las escuelas y en las formas en las que se construye la identidad de un centro
educativo.

Para finalizar, la orientacion de este proyecto hacia una mejora educativa mas equitativa
instala en la educacién temprana lo posible de las transformaciones de las practicas
dentro de marcos institucionales mas democraticos y participativos.

Ademas, estos procesos requieren ser mas extensivos en la comunidad local, en cuanto
al compromiso social. Es decir, insta a que también debieran ser parte de los gobiernos
locales, porque es un soporte de la igualdad de oportunidades de la ciudadania, como
lo esta siendo en la ciudad de Barcelona a través del proyecto Impulsamos la pequeiia
infancia: reducimos las desigualdades sociales en torno a la franja 0-3* (Ayuntamiento
de Barcelona, 2017b)

44 [Nota de la autora] Traduccién propia del catalan.
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GLOSARIO

Aula creativa: espacios abiertos y polivalentes en los que la relacion maestro-estudiante se
desarrolla en didlogo e intercambio, dando paso a la investigacion e interaccidon
(aulaplaneta.com).

Aprendizaje: (desde la neurociencia) proceso que realiza un organismo con la experiencia y con
el que modifica su conducta. Estd intimamente asociado a los procesos de memoria. Conlleva
cambios plasticos en el cerebro que hoy se creen relacionados con la actividad sinaptica.

Centro privado concertado o subvencionado: Las escuelas privadas con fondos publicos por un
acuerdo con la Autoridad de Educacidn competente, que a su vez hace que estas instituciones
cumplan con una serie de requisitos.

Criterios: (evaluacién) Los criterios de evaluacidn se basan en dos componentes: el parametro
(o aspecto cuantificable del drea evaluable) y el nivel de exigencia (punto de referencia, nivel de
rendimiento o norma) respecto al cual se evalla el parametro. Proporcionan la base
(cuantitativa y/o cualitativa) sobre la que se forman los juicios.

Coeficiente de Gini: se basa en la comparacién de las proporciones cumulativas de la poblacidn
con las proporciones acumulativas de ingresos que reciben y oscila entre 0 en el caso de igualdad
perfecta y 1 en el caso de desigualdad perfecta. S$90/510 es la proporcion del ingreso promedio
del 10% mas rico al 10% mas pobre; P90/P10 es la relacién entre el valor del limite superior del
noveno decil (es decir, el 10% de las personas con mayores ingresos) y el del primer decil;
P90/P50 del valor del limite superior del noveno decil a la renta mediana; Y P50 / P10 del ingreso
medio al valor del limite superior del primer decil.

Educacién: instituciéon social, que permite o fomenta la adquisicion de habilidades,
conocimientos y la ampliacion de los horizontes personales. La educacién puede tener lugar en
muchos entornos sociales (Giddens & Sutton, 2013a).

Escolarizacién: procesos formales a través de los cuales se ensefian ciertos conocimientos y
habilidades, normalmente a través de planes de estudio predeterminados en entornos
especializados: las escuelas (Giddens & Sutton, 2013a).

Epistemologia: Rama de la filosofia que se ocupa de la reflexion sobre el conocimiento. Se le
llama Teoria del Conocimiento cuando se ocupa de la reflexion sobre el conocimiento en
general, pero cuando se ocupa particularmente del conocimiento cientifico es llamada Teoria
de la Ciencia. Existen varios usos del término, pero en cualquiera de los casos se consideran
cuestiones epistemoldgicas las que se refieren a las condiciones de validez del conocimiento,
cientifico o en general, a su grado de objetividad o coherencia, su apoyo en mecanismos légicos,
empiricos, etc.

Etnometodologia: técnica que estudia como la gente da sentido a lo que otros dicen y hacen en
el curso de la interaccidn social cotidiana. La etnometodologia se ocupa de los “etnométodos”,
que sirven a los seres humanos para mantener intercambios que tengan sentido.

Especialistas externos: Personas no directamente involucradas en las actividades del centro que
realizan la evaluaciéon interna y que apoyan el proceso de evaluacion de diversas maneras
posibles. Se trata de personas ajenas al ambito escolar que tienen conocimientos en el drea de
la educacidn o evaluacién y proceden de una diversidad de entornos profesionales (expertos
académicos que trabajan en las dreas relevantes para la evaluacion de los centros, consultores
privados, formadores de profesores, expertos de instituciones del sector publico, etc.). En este
informe solamente se analizan aquellas situaciones en que las autoridades ofrecen algun tipo
de apoyo (econdmico o de otro tipo) a los centros educativos para que recurran a especialistas
externos.
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Evaluacidon: Proceso general de analisis sistematico y critico conducente a emitir juicios y/o
recomendaciones para la mejora de la calidad de una instituciéon educativa, un docente o una
administracion local. Puede ser interna o externa.

Evaluacion externa de los centros educativos: Proceso realizado por orden de una autoridad
educativa local, regional o central/de rango superior por evaluadores que no estan directamente
involucrados en las actividades del centro educativo objeto de la evaluacion. Dicha evaluacion
cubre un amplio abanico de actividades del centro, como la ensefianza y aprendizaje y/o todos
los aspectos de la administracion del mismo. La evaluacidn realizada por especialistas y relativas
a labores especificas (como registros contables, salud, seguridad, archivos, etc.) no se considera
una evaluacién externa del centro.

Evaluacion interna de los centros educativos: Proceso que inician y llevan a cabo los propios
centros educativos con el objeto de evaluar la calidad de la educacién que ofrecen. Los
encargados de aplicarla son miembros del personal del centro, en algunos casos en colaboracion
con otros interesados, como alumnos, padres o miembros de la comunidad local. Puede abordar
cualquier aspecto de la vida del centro, desde su enfoque pedagégico hasta su eficiencia
administrativa. La Recomendacion del Parlamento Europeo y el Consejo de 2001 sobre la
cooperacion europea en materia de evaluacién de la calidad en la educacion escolar® subraya
el interés de este planteamiento como medio para mejorar la calidad, e insta a los Estados
miembros a “promover la autoevaluacién de las escuelas como un método que permite a los
centros escolares aprender y mejorar”.

Gasto social: comprende las prestaciones en metalico, la prestacidon directa en especie de bienes
y servicios y las exenciones fiscales con fines sociales. Los beneficios pueden estar dirigidos a
hogares de bajos ingresos, ancianos, discapacitados, enfermos, desempleados o jévenes. Para
ser considerados "sociales", los programas tienen que implicar la redistribucién de los recursos
entre los hogares o la participacion obligatoria. Las prestaciones sociales se clasifican como
publicas cuando las administraciones publicas (es decir, los gobiernos centrales, estatales y
locales, incluidos los fondos de seguridad social) controlan los flujos financieros pertinentes.
Todos los beneficios sociales no provistos por el gobierno general se consideran privados. Las
transferencias privadas entre hogares no se consideran "sociales" y no se incluyen. El gasto
social total neto incluye tanto los gastos publicos como los privados. También explica el efecto
del sistema tributario por los impuestos directos e indirectos y por las exenciones fiscales con
fines sociales. Este indicador se mide como un porcentaje del PIB o USD per capita.

Ingreso: se define como el ingreso disponible de los hogares en un afio determinado. Consiste
en ganancias, autoempleo y renta de capital y transferencias publicas en efectivo; Se deducen
los impuestos sobre la renta y las cotizaciones sociales pagadas por los hogares. El ingreso del
hogar se atribuye a cada uno de sus miembros, con un ajuste para reflejar las diferencias en las
necesidades de los hogares de diferentes tamanios.

Innovacidn disruptiva: Producto o servicio que nace como residual para convertirse en poco
tiempo en un servicio lider del mercado Se caracteriza por mejorar gradualmente.

Interaccionismo simbdlico: enfoque tedrico de la sociologia desarrollado por G.H. Mead, que
hace un fuerte hincapié en el papel de los simbolos y el lenguaje como elementos centrales de
toda interaccidn humana.

Jovenes NINI (NEET): Este indicador presenta la proporcion de jévenes que no estan en el
empleo, la educacion o la formacion (NEET), como porcentaje del nimero total de jovenes en el
grupo de edad correspondiente, por género. Los jévenes en educacion incluyen a los que asisten
a tiempo parcial o a tiempo completo, pero excluyen a los que se dedican a la educacién no

4 Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo, de 12 de febrero de 2001, relativa a la
cooperacién europea en materia de evaluacién de la calidad en la educacién escolar, OJ L 60, 1.3.2001.
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formal ya actividades educativas de corta duracién. El empleo se define de acuerdo con las
Directrices de la OCDE / OIT y cubre a todas aquellas personas que han trabajado durante al
menos una hora en la semana de referencia de la encuesta o que se ausentaron temporalmente
de dicho trabajo. Por lo tanto, los jovenes NEET pueden estar desempleados o inactivos y no
participar en la educacién o la formacidén. Los jovenes que no estan ni en el empleo ni en la
educaciéon o la formacidn corren el riesgo de quedar excluidos socialmente - personas con
ingresos inferiores a la linea de pobreza y que carecen de las aptitudes necesarias para mejorar
su situacién econdmica.

Pedagogia cientifica: El método de la Pedagogia Cientifica de Maria Montessori se basa en la
observaciony la experimentacion individual, a través de la cual el nifio/a encuentra los estimulos
suficientes para desarrollarse de manera integral en un ambiente adecuado.
(http://www.avantis.edu.es/es/proyecto-educativo/pedagogia-cientifica)

Poblacion: se define como todos los nacionales presentes o temporalmente ausentes de un pais
y los extranjeros establecidos permanentemente en un pais. Este indicador muestra el nimero
de personas que habitualmente viven en un area. La poblacidn total incluye lo siguiente: fuerzas
armadas nacionales estacionadas en el extranjero; Marinos mercantes en el mar; Personal
diplomatico ubicado en el extranjero; Los extranjeros civiles residentes en el pais; Desplazados
residentes en el pais. Sin embargo, excluye lo siguiente: fuerzas armadas extranjeras
estacionadas en el pais; Personal diplomatico extranjero ubicado en el pais; Extranjeros civiles
temporalmente en el pais.

Poblacion en edad de trabajar: se define como la poblacién que tiene entre 15 y 64 aios. El
indicador basico para el empleo es la proporcién de la poblacién en edad de trabajar de 15 a 64
afios que trabaja. La razén de dependencia de la edad es la proporcién de personas a cargo
(personas menores de 15 afios o mayores de 64 afios) que la poblacidén en edad de trabajar. Este
indicador se mide como un porcentaje de la poblacidn.

Poblacion juvenil: se define como aquellas personas de menos de 15 afos. La proporcidn de la
poblacién dependiente se calcula como la poblacidn total de ancianos y jovenes expresada como
proporcién de la poblacion total. La proporcidén de jévenes dependientes relaciona el nimero
de jovenes que probablemente dependen del apoyo de otros para sus necesidades diarias al
numero de aquellos que son capaces de proporcionar tal apoyo. Las tendencias demograficas
tienen una serie de implicaciones para el gasto publico y privado en pensiones, asistencia
sanitaria y educacion y, mas generalmente, para el crecimiento econémico y el bienestar. Este
indicador se mide como un porcentaje de la poblacion.

Poblacion de edad avanzada: se define como personas de 65 afios 0 mas. La proporcion de la
poblacién dependiente se calcula como la poblacidn total de ancianos y jovenes expresada como
proporcién de la poblacion total. La tasa de dependencia de los ancianos se define como la
proporcién entre la poblacidon de ancianos y la poblaciéon en edad de trabajar (15-64 afios). La
comparabilidad de los datos de la poblacién de edad avanzada se ve afectada por las diferencias,
tanto dentro como entre paises, de cémo se definen las regiones y la geografia de las
comunidades rurales y urbanas. Los ancianos tienden a concentrarse en pocas areas dentro de
cada pais, lo que significa que un pequefio nimero de regiones tendra que hacer frente a una
serie de desafios sociales y econédmicos especificos debido al envejecimiento de la poblacidn.
Estas tendencias demograficas tienen una serie de implicaciones para el gasto publico y privado
en pensiones, asistencia sanitaria y educacién y, mas generalmente, para el crecimiento
econdmico y el bienestar. Este indicador se mide como un porcentaje de la poblacién.

Preuniversitario (Chile): es una institucién cuyo propdsito es preparar a los alumnos y alumnas
a enfrentar en proceso de Pruebas de Seleccion Universitaria (PSU) para ingresar a la educacion
superior chileno, mediante el apoyo, reforzamiento, o nivelacidn con clases extra lectivas a su
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horario de clases durante los dos ultimos afios de educacién secundario, o al momento de
egresar.

Profesor/a de Escuela (Maestro/a): Maestro de Educacidn Infantil y Educacidn Primaria. Esto
también se refiere al certificado obtenido tras la superacion del primer ciclo de estudios
universitarios en las "escuelas Universitarios para la formacidn docente. Esta calificacion estd
siendo reemplazada por la "Licenciatura en Educacién Infantil y 'Bachelor' en la Educacion
Primaria, de acuerdo con la nueva ordenacion de las ensefianzas universitarias adaptadas al
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES).

Programa jardin infantil (Chile): Establecimiento educativo que atiende nifios y nifias
preferentemente hasta los 4 afios, hasta su ingreso a la Educacién Basica. Cuenta con una
infraestructura acorde a la normativa, con personal profesional y técnico idéneo, con un
proyecto educativo de acuerdo a los lineamientos del Referente Curricular Nacional vy
proporciona atencion integral y gratuita. Por su tipo de administracion, puede ser Jardin Infantil
de Administracion Directa, Jardin Infantil de Administracidn Via Trasferencia de Fondos (VTF).

e Jardin Infantil de Administracién Directa. Unidad educativa que depende directamente
de la JUNJI, para efectos de la gestion pedagodgica, aspectos legales y normativos,
financieros, de recursos humanos e infraestructura.

e Jardininfantil de Administracién Via Trasferencia de Fondos (VTF). Unidad educativa que
depende de un organismo publico o privado sin fines de lucro, quien recibe recursos de
la JUNJI para su funcionamiento. Se rige por un marco regulador que define criterios
generales de funcionamiento curriculares y de gestion administrativa y control de
recursos.

Programacion general anual: Documento planeado en el principio del afio escolar por los
centros de ensefianza no universitaria. Establece todos los elementos relativos a la organizacion
de las escuelas y de desarrollo necesarios para cada ano escolar, incluyendo el programa de
ensefianza, las normas y todos los planes de accién acordados y aprobados.

Proyecto Educativo: Este documento esta redactado, aprobado y ejecutado por las instituciones
de educacion no universitaria. Reune los valores, objetivos y prioridades de accién, lo que
incluye el plan de estudios especifico establecido por la Autoridad de Educacién que se
determinara y aprobado por el Claustro de profesores, asi como el enfoque transversal de la
educacion basada en valores y otros estudios estan dentro cruzada areas de conocimiento del
plan de estudios, asignaturas y mddulos. El "plan de desarrollo de la escuela" debe tener en
cuenta el contexto social y cultural de la escuela. Debe reunir la estrategia para atender la
diversidad del alumnado, las acciones de tutoria y el plan para la convivencia; y debe respetar el
principio de no discriminacién y de inclusién educativa como valores fundamentales. Se prepara
por los representantes de los profesores, padres y estudiantes, el cual es aprobado por el
Consejo Escolar.

PSU (Chile): es una bateria de pruebas estandarizadas, cuyo propdsito es la seleccidon de
postulantes para la continuacion de estudios universitarios. Es obligatorio para ingresar a las
universidades del consejo de rectores o aquellas universidades privadas adscritas al sistema de
seleccion y postulacién (http://psu.demre.cl/index).

Reglamento de Régimen Interno: Documento de instituciones de educaciéon no universitaria
donde se reune la normativa, reglamentacién y procedimientos que conforman el
funcionamiento interno de la escuela. Es una parte del plan de desarrollo de la escuela. Esta
elaborado y aprobado por el Consejo Escolar.

Sistema de Medicion de Calidad de la Educacién (SIMCE): su objetivo es producir objetiva y
fiable indicadores sobre la calidad de la educacién, utiles para el disefio de acciones y programas
para mejorar la calidad de la educacidn. Sobre la base de la medicién de los resultados de
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aprendizaje, SIMCE funciona sobre la base de una prueba estandarizada tomada a nivel nacional,
una vez al afo, por todos los estudiantes de 4 2y 8 2 calificaciones en el nivel primario y 22 medio
en el nivel secundario, de forma alterna. El disefio del sistema y la administracidn se basa en el
Curriculo y Evaluacion del MINEDUC.

Socializacion: es el proceso mediante el cual el bebé indefenso se convierte en una persona con
conciencia de si misma y con inteligencia, capaz de manejar las formas culturales en las que
nacio (Giddens & Sutton, 2013a, p. 388)

Tasas de crecimiento de la poblacion: son los cambios anuales en la poblaciéon resultantes de
los nacimientos, las muertes y la migracion neta durante el afio. Las proyecciones demograficas
son una herramienta demografica comun, proporcionan una base para otras proyecciones
estadisticas, ayudando a los gobiernos en su toma de decisiones. Este indicador se mide en
términos de tasa de crecimiento anual y en miles de personas.

Tasa de desempleo de los jévenes: es el numero de desempleados de 15 a 24 afios expresados
como porcentaje de la fuerza laboral juvenil. Los desempleados son aquellos que reportan que
no tienen trabajo, que estan disponibles para trabajar y que han tomado medidas activas para
encontrar trabajo en las Ultimas cuatro semanas.

Tasa de fecundidad total: se define como el nimero total de hijos que naceria a cada mujer si
ella viviera hasta el final de sus afios de procreacién y dar a luz a los nifios en alineacién con la
edad especifica tasa de fertilidad. Se calcula mediante el total de las tasas de fecundidad por
edad, definidas en intervalos de cinco afos. Suponiendo que no hay migracién neta y mortalidad
sin cambios, una tasa de fecundidad total de 2,1 hijos por mujer garantiza una poblacidn
ampliamente estable. Junto con la mortalidad y la migracidn, la fecundidad es un elemento del
crecimiento de la poblacién, que refleja tanto las causas como los efectos de la evolucidn
econdmica y social. Este indicador se mide en nifios por mujer.
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ANEXOS

1. FICHA SIMCE

Es decir, que la informacion que es producto de cada evaluacion busca establecer cuales
son las escuelas mas efectivas, a través de los resultados que se comparan con las
medias del afio anterior y una relacién respecto de su grupo socioecondmico, a
continuacion un ejemplo:

Tabla 1: Ejemplo resultados SIMCE para 42 Basico

Nombre Escuela: ESCUELA CHILE
RBD 15000
Dependencia Municipalizado
Comuna Valparaiso
Regidn Region de Valparaiso

Puntajes promedio 4° basico 2014
Grupo socioeconémico del establecimiento (GSE) =~ Medio Bajo
En 4° basico 2014, establecimientos de similares caracteristicas socioeconémicas son aquellos en que:

- La mayoria de los apoderados han declarado tener entre 9 y 10 afios de escolaridad y un ingreso del hogar que varia entre
$220.001 y $340.000.

- Entre 62,01 y 80% de los estudiantes se encuentran en condicién de vulnerabilidad social.

Comprension de Matematica Historia, Geografia
Lectura y Ciencias Sociales
Promedio Simce 2014 240 237 228
El promedio 2014 del establecimiento comparado con mas alto mas alto similar
el obtenido en la evaluacién anterior! es 42 puntos 54 puntos 26 puntos
El promedio 2014 del establecimiento comparado con similar similar similar
el promedio nacional 2014 de establecimientos de -11 puntos -6 puntos -13 puntos

similar GSE es

! Corresponde al puntaje promedio Simce 2013 para Comprension de Lectura y Matematica, y al puntaje promedio Simce
2012 para Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Nota: Los datos fueron cambiados para mantener el anonimato de la escuela selecciona para el ejemplo

Fuente: Elaboracion en base a consulta realizada 23/03/2016 desde http://www.simce.cl/
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2. FICHA DE OBSERVACION DIARIA — CENTRO ESCOLAR
Fecha:

Lugar de observacion:

Hora de inicio:

Hora de cierre:

Se realizo retroalimentacién o preguntas al final de dia: Si No

Se presento algun tipo de inconveniente: Si No écual?

Descripcidn breve del recorrido:

Descripcidn detallada del dia de observacién:

Registro de preguntas:

3. FICHA DE OBSERVACION DIARIA
Fecha:
Lugar de observacion:
Hora de inicio:

Hora de cierre:

Se realizo retroalimentacidn o preguntas al final de dia: Si No

Se presento algun tipo de inconveniente: Si No écual?

Descripcion breve de la dinamica de la sala:

Descripcion detallada del dia de observacion:

Registro de preguntas:
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4. MARCO MUESTRAL - CHILE
Grupo N21: Alza lenguaje y matematicas*®

DEPROV COMUNA DDCIA GRUPO SIG_LECT SIG_MAT NOMBRE Total

Valparaiso = Quilpué PS Medio 1 1 1. 1

2. 1

3. 1

4, 1

Total 1 4

Total 1 4

Total Medio 4

Total PS 4

Total Quilpué 4

Valparaiso MC Medio 1 1 1. 1

Total 1 1

Total 1 1

Total Medio 1

Total MC 1

PS Medio 1 1 1. 1

Total 1 1

Total 1 1

Total Medio 1

Total PS 1

Total Valparaiso 2

Vifia del Mar = MC Medio 1 1 1. 1

1

Total 1 2

Total 1 2

Total Medio 2

Total MC 2

PS Medio 1 1 1. 1

1

Total 1 2

Total 1 2

Total Medio 2

Medio Alto 1 1 1. 1

Total 1 1

Total 1 1

Total Medio Alto 1

Total PS 3

Total Vifia del Mar 5

Total Valparaiso 11

Total general 11

Grupo N22: alza en matematicas e historia

DEPROV COMUNA DDCIA GRUPO SIG_MA NOMBRE SIG_NA Tota
T T |

Valparais = Quilpué PS Medio 1 COLEGIO 1 1 1

o
Total COLEGIO 1
COLEGIO 2 1

46 para resguardar la confidencialidad de las escuelas, parte del muestre, se han borrado su nombres.
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Total Quilpué
Vina del Mar

Total Vifia del Mar

Total Valparaiso
Total general

Grupo N23: alza en historia y lenguaje

DEPROV COMUNA
Valparaiso Quilpué

Total Quilpué
Valparaiso

Total Valparaiso
Villa Alemana

Total Villa Alemana
Vifia del Mar

Total COLEGIO 2

Total 1
Total
Medio
Medio 1 COLEGIO 3
Total COLEGIO 3
COLEGIO 4
Total COLEGIO 4
COLEGIO 4
Total COLEGIO 4
Total 1
Total
Medio
GRUPO NOMBRE SIG_LECT
Medio COLEGIO1 1
Total 1
Total COLEGIO 1
COLEGIO2 1
Total 1
Total COLEGIO 2
Total Medio
Medio COLEGIO3 | 1
Total 1
Total COLEGIO 3
COLEGIO3 | 1
Total 1
*Total COLEGIO 3
Total Medio
Medio COLEGIO4 1
Total 1
Total COLEGIO 4
Total Medio
Medio COLEGIOS | 1
Total 1
Total COLEGIO 5
COLEGIO 6 | 1
Total 1

Total COLEGIO 6
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Total Medio

Total PS

Total Vifia del Mar

Total Valparaiso
Total general

NN NDNDN

5. DIMENSIONALIZACION GENERAL

Dimension 1: Metodologia y evaluacion

Subdimension

SOC 1. Conexiéon con la
realidad. Diagndstico de su
entorno y comunidad

PED 1. Herramientas de
enseflanza conectadas a
experiencias reales,
cotidianas e integrativas
PSI 1. Herramientas de
aprendizaje que impliquen
las diferencias y diversidad
de las y los estudiantes

EPI 1.Vision sobre la
construccion del
conocimiento. Relacion

enseflanza-aprendizaje

Pregunta/s

¢Cudles es diagndstico de
la realidad social en la que
se ubica la escuela?

¢Cudles son las
caracteristicas de las
estrategias de ensefianza?

¢Existen estrategias de
evaluacion diferenciada?

¢Cual es la definicion de la
construccion del
conocimiento?, icdmo se

Categorias

Tipo de
entorno/comunidad/sociedad

Tipo de familias

Relacién con otras instituciones
Tipo de planificacién

Variedad de  estrategias de
ensefianza
Tipo de trabajo de integracion

(@mbitos de accidn), personalizacion
del aprendizaje a los intereses y
diferencias

Definicion de conocimiento
Relacion de aprendizaje de la
comunidad educativa (familias,

define la relacién
ensefianza-aprendizaje?

docentes, otros)

Dimensidn 2: Rol/relacion de las nifias y nifios con el maestro

Subdimension

SOC 2.1. Definiciéon de la
escuela en relacion al
concepto de comunidad.
SOC 2.2. Participacion de los
nifias y nifias en este
proceso

PED 2. Perfil del docente en
la accién pedagogica

PSI 2.1. Protagonismo de las
nifias y nifios en la accién
educativa. PSI 2.2. Formas
de aprender, su rol en el
aprendizaje

EPI 2. Herramientas de
seguimiento y evaluacién

Pregunta/s

¢Como se define la escuela?
¢Cudles es la participacion de
las niflas y niflos en la
organizacion de la escuela?

éCudl es el perfil de los
docentes que componen el
equipo? o ¢Cudles son las
caracteristicas de los docentes
que trabajan en el centro?
¢Cual es el rol de las nifias y
nifos en el proceso de
ensefianza- aprendizaje?,
¢Cudles es el concepto de
estudiante y su relacién con el
conocimiento/ aprendizaje?,
Segun el modelo de
planificacion de la ensefianza,
¢Cémo se evalta/sigue el
aprendizaje?

Categorias

Tipo de comunidad educativa
abierta, conectada,
profesional, aprendizaje.

Rol de las nifias y nifios en el
proyecto de la escuela

Perfil docente

Caracteristicas pedagogicas
(manejo de herramientas) y
personales (empatia,
colaboracion)

Definicién del rol de la nifia y
el nifio, protagonico,
receptivo, constructivo.
Definicién grupal o integral
del grupo de nifias y nifios

Tipos de evaluacién,
autoevaluacion,
coevaluacién, seguimiento,

retroalimentacion

Dimension 3: Comunicacion, organizacién e integracion de la comunidad

Subdimension

SOC 3.1. Relacién entre los
docentes de la escuela.
Formas de liderazgo.

SOC 3.2. Tipo de gestion y
reflexion  curricular  del
equipo docente.

Pregunta/s

éCual es el tipo de liderazgo
que presenta la escuela?,
¢Cudl es el rol del equipo
directivo/direccion

éla escuela tiene instancias
de reflexion y
evaluacion/seguimiento  del
trabajo de aula?

Categorias

Definicion  de liderazgo
institucional/pedagdgico
Definicion de la comunidad o
equipo docente.
Instancias de
curricular.

reflexion
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Fuente de informacion o
instrumento
Entrevistas

tutor/a
/Proyecto educativo

director,

Entrevista tutor/a
/Proyecto pedagogico

Entrevista tutor/a
/ Proyecto de pedagdgico
y/o integracion

Entrevista tutor/r
/ Proyecto pedagdgico

Fuente de informacion o
instrumento

Entrevista director/
Proyecto educativo

Entrevista tutor/a

Entrevista director / perfil
docente (si existe)

Entrevista tutor/a
/ Proyecto pedagdgico

Entrevista tutor/a
/ Proyecto pedagdgico

Fuente de informacion o
instrumento
Entrevista director
/ Proyecto educativo



PED 3.1. Formas
organizacion docente en
relacién a la planificacién de
la ensefianza.

PED 3.2. Definicion de la
participacion de los
miembros de comunidad
educativa

PSI 3. Implicacién en los
procesos de aprendizaje de

las familias, del equipo
directivo u otros

EPI 3. Medios de
comunicacion e

informacion de la actividad
de la escuela

¢Cudles la manera en que se
organiza la planificacién de la

ensefianza? (equipos,
paralelismo, sectores,
departamentos)

éCual es el rol de las familias
en la actividad de la escuela?

éExisten instancias ampliadas
para la planificacion de la
ensefianza?, ¢Se incorporan
otros actores o inquietudes,
¢de qué forma?

¢Cudles son medios de
comunicacion entre la
comunidad de la escuela?
¢Como se informa a las
familias?

¢Existe la incorporacion de
tecnologias de la informacién
y comunicacion?, en caso
afirmativo ¢Cudles son las
aplicaciones?

Dimension 4: Espacio y tiempo

Subdimension

SOC 4.1. Definicién de los
espacios de la escuela
(espacios para ensefiar y
aprender).

SOC 4.1. Movilidad y acceso
de las familias, estudiantes y
docentes.

PED 4. Organizacion del
tiempo y su objetivo
pedagdgico.

PSI 4.1. Variedad y uso de
espacios de la escuela.

PSI 4.2. Estructura del aula,
pasillos y otros espacios de
interés  (ej. sala de
profesores)

Pregunta/s

éCuadl es la importancia la
organizaciéon del espacio
para la ensefianza-
aprendizaje?

¢Existe accesibilidad visual y
para las familias y docentes?

¢éLa escuela tiene una forma
de organizar el tiempo de
ensefianza/trabajo
individual?

éCoémo y cudles son los
espacios de la escuela,
accesibilidad, visibilidad?

Formas de organizacién
docente y planificacién de la
ensefianza entre los distintos
niveles.

Instancias de trabajo grupal
puntual o ampliado.

Rol de las familias,
organismos de
representacion.

Consultas a familias, equipo
docente para incorporar
mejoras/proyectos.

Rol de los actores en consejos
pedagdgicos.

Medios de informacién/
comunicaciéon que usa la
escuela

Medios de informacién con
las familias, mail, pizarra
informativa, blog u otro
Utilizacion de paginas web,
blogs, mail, drive. Objetivos
de cada uno.

Categorias

Definicion de los espacios para
el aprendizaje

Acceso visual y fisico a las
aulas/escuela

Organizacion de las rutinas
diarias
Tiempo para trabajo

pedagdgico dentro del horario
lectivo
Descripcion de los espacios
comunes de la escuela (pasillos,
aulas, sala de profesores y
otros)
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Entrevista director
/representantes de familias

Entrevista tutor/a
/representantes de familias

Entrevista director
/representantes de familias
/plan de comunicacion

Fuente de informacion o
instrumento
Proyecto educativo
/observacion
/entrevista tutor/a

Entrevista tutor/a

Observacion
/proyecto pedagogico



6. CORREO DE PRESENTACION DE LA INVESTIGACION (PRIMER CONTACTO
CON LA DIRECCION)

Sra.

Directora

Escuela

Ciudad de Valparaiso

De mi consideracion,

Primero me presento, soy Andrea Lagos Mancilla, egresada de sociologia de la Universidad de Valparaiso
y actualmente realizo estudios doctorales en la Universidad de Barcelona, Espaia, becada por CONICYT
(BecasChile). En este contexto he venido a Chile a realizar parte del trabajo correspondiente al caso de
nuestro pais. Para ello he comenzado la recoleccion de informacién en escuelas de |la
ciudad, queddndome por abordar el nivel de educacidn parvularia de jardines infantiles para cerrar el
ciclo en que se localiza la investigacion.

Me pongo en contacto con usted para solicitar colaboracidon para este proyecto que explico a
continuacion:

El trabajo doctoral aborda la mejora educativa desde los centros escolares. Desde una perspectiva
sociolégica y cualitativa busco indagar en tales procesos, focalizando cdmo los centros educativos, desde
la educacion inicial, gestionan el cambio y los desafios pedagdgicos de nuestra época en términos de
equidad e inclusién.

Dentro de la revision de la literatura cientifica hay al menos tres puntos a destacar, y que justifican la
incorporacion y relevancia del nivel parvulario en la investigacidon educativa, en especifico del caso de
Chile, porque: 1. El jardin infantil es generador de mejoras educativas gracias a planes y programas activos
y consolidados, 2. La innovacién educativa mira los procesos de la educacién inicial basados en el juego y
la experimentacién, 3. El impacto social y econdmico que implica la mejora de los espacios para mejores
oportunidades de aprendizaje.

Por otra parte, en la dimensién operativa del proyecto de investigacion, el disefio del trabajo de campo
implicaria:

una visita a un jardin durante un maximo de dos semanas (dependiendo del nimero de niveles y
cursos),

realizar una observacién no participante por nivel,

una muestra de entrevistas a la directora, educadoras y asistentes, en caso de ser posible, también
a algunos padres o madres de familias.

El objetivo es recolectar informacion sobre la escuela, su proyecto y su comunidad. Es un trabajo que no
requiere ningln recurso de la escuela, no implica ningun tipo de intervencion con las niiias y niiios, y el
tiempo de las entrevistas y observaciéon es acordado de forma voluntaria por cada participante.

Toda la informacidén serd retornada a la institucion, tras la realizaciéon de un informe de caso. Asimismo,
se guardara el anonimato institucional y de cada una de las personas. Todo analisis en el contexto de la
investigacion sdlo tiene fines académicos.

Desde ya y en caso de requerir mas informacidn, podriamos coordinar una reunidn o contacto telefénico
para explicar el trabajo de campo.

Gracias por su tiempo de lectura, esperando vuestra colaboracion, se despide,
Andrea Lagos Mancilla
Doctoranda

Departament de Sociologia
Facultat d'Economia i Empresa Universitat de Barcelona
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7. PROTOCOLO DE LA INVESTIGACION

SINTESIS DE LA INVESTIGACION

Incorporarse a la sociedad del conocimiento requiere que los paises mejoren su nivel
educativo. Las caracteristicas de este proceso deben garantizar la equidad en relacién a
la distribucion de aprendizajes de todas y todos los estudiantes (Barber, Chijioke, &
Mourshed, 2008).

Para lograr la mejora educativa, paises desarrollados y emergentes han llevado a cabo
acciones que buscan cambios o transformaciones en los sistemas educativos, los que
repercuten en las escuelas y que buscan tener consecuencias en las oportunidades de
las y los ciudadanos.

Para Wrigley (2013) es fundamental un entendimiento socioldgico y politico de este
fenédmeno, en direccion a alentar cambios que empoderen en un sentido real sobre la
toma de decisiones y de participacion en lo que respecta a la configuracién de todo el
sistema educativo.

Esta investigacion comparativa de Chile y Espafia, coloca a la escuela como motor de
cambio. Es por eso que el objetivo que se propone es analizar la mejora educativa desde
una perspectiva integral y focalizada en el trabajo que se realiza en los centros (enfoque
‘bottom-up’).

La hipdtesis central es que una parte substancial de la mejora educativa parte en la
escuela, en el contexto local. Para lo cual se requiere estudiar en profundidad dichos
procesos y los factores enddgenos que la favorecen o restringen, en distintos contextos
nacionales. Los tres paises representan sistemas distintos de gestion de las politicas
educativas, con distintas resultados de desempeiio, segun estudios internacionales
comparativos (Barber, Chijioke, & Mourshed, 2008, 2012; OECD, 2013).

El disefio de la investigacion se divide en dos etapas. La primera comprende la revisién
de datos que permitan la generacién de indices sintéticos con la finalidad de monitorear
el estado de los tres paises seleccionados para esta investigacidon (etapa cuantitativa).
Una segunda parte se dedica a la indagacion empirica sobre las orientaciones e
implementacién de politicas educativas con el objetivo de triangular el nivel normativo
y estructural con la instrumentalizacidén de los actores en el sistema educativo (etapa
cualitativa).

PROPUESTA DE OBSERVACION/INVESTIGACION

Los centros educativos que seran parte de este trabajo tendran las garantias de
anonimato, no se busca en ningun caso un fin evaluativo. En cada centro se elaborara
un informe de caso, del que se solicitara una revision por parte de la direccién de la
escuela. Posteriormente, la direccién podrd decidir si prefiere que se haga constar
publicamente o no el nombre de la escuela en el texto final del informe conjunto de
investigacion de los tres paises y en futuras publicaciones académicas resultantes de la
investigacion. En el caso de que la direccion prefiera que no se mencione el nombre de
la escuela sdlo se hara una referencia genérica a que se ha estudiado el caso de una
escuela primaria (municipal o subvencionada) de la ciudad de Valparaiso.
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OBJETIVO DEL TRABAJO DE CAMPO

El objetivo es conocer los aspectos pedagdgicos, organizativos y de funcionamiento de
los centros que contribuyen a los procesos de mejora educativa, bajo la tutela de algin
experimentado maestra o maestro en ejercicio.

DURACION

La estadia durara entre 13 y 14 dias habiles, los cuales estardn organizadas por etapasy
objetivos segun planificacion mds abajo. También, se solicitard y estudiard en cada
centro documentacion sobre el proyecto educativo y otros documentos que informen
sobre su estructura e historia. El estudio de cada centro durara tres semanas, de las
cuales la ultima se destinard a redactar el informe de caso, del que se solicitard una
revision por parte de la direccion de la escuela.

ETAPAS

Etapa 0: Recoleccién previa y analisis de informacion del centro disponible via web
(proyecto educativo y de convivencia, normativa de funcionamiento, planificacion, por
ejemplo)

Etapa 1: Recoleccién de informacion adicional del centro, entrevista al director o
directora, coordinacién, segln el caso de cada escuela, con el representante de la
escuela que tutorizara el trabajo.

Etapa 2: Durante 8-9 dias se realizard observacion en el aula -1 dia por nivel- y se
solicitaran entrevistas a maestras/os.

Etapa 3: Se realizaran las entrevistas concertadas a los maestros y maestras pendientes.
Entrevistas a representantes de padres y madres del centro. Entrevista de sintesis con
el representante de la escuela.

Etapa 4: Redaccién del informe de caso, y su revisidn por parte de la direccidon de la
escuela.

RESULTADOS ESPERADOS

1. Identificar los procesos de mejora educativa que estdn presentes en el centro
educativo y describir su organizacion.

2. Conocer la organizacién y trabajo que se realiza en el aula de los distintos niveles (y
analizar cdmo se interrelacionan con los objetivos de mejora educativa).

3. Describir los procedimientos que utiliza el centro para promover la participacién de
los distintos sectores sociales en la comunidad escolar y de la comunidad escolar en el
entorno social.

PLANIFICACION
La calendarizacidon que se presenta a continuacidn esta organizada por niumero de dias
(columnas) y por tareas (filas).
Para la escuela se sugiere partir la semana del 21 de septiembre 2015.

Septiembre Octubre
21 |22 |23 |24|25|28(29|30|1|2|5|6|7|89| 19

Recogida de
informacién.
Entrevista de
coordinacion

273




Observaciéon de

aula y
. X | X | x| x| x| x| x|x

entrevistas a

maestros/as

Entrevistas a

representantes

X | X | x| x

de padres vy

madres

Finalizacion del

trabajo de

campo. X

Entrevista de
sistematizacién
Revision de
informe de X
caso

8. MODELO DE AUTORIZACION
Valparaiso, 20 de junio 2016
AUTORIZACION

En nombre de la escuela 1, (nombre del representante de la escuela), en su rol de directora y
quien suscribe, declaran la autorizacién del uso de imagenes alusivas al jardin y nombre de la
institucion realizadas en el contexto del trabajo doctoral de Andrea Lagos.

Durante el mes de junio se fotografiaron espacios de la escuela, por lo cual se expresa y se
compromete a que:

No se hara uso fotografias en que salgan nifios o nifias de la escuela, bajo ningiin medio o
instancia de la investigacion.

No se hara uso del nombre de la institucidn en ninglin documento, presentacién o trabajo
académico derivado de la investigacion. En su defecto, se haradn uso de etiquetas genéricas de

identificacion (escuela_1, profesional_1; familia_1)

Firman,

(Nombre del representante)
Director/a
Escuela 1

Andrea Lagos
Doctoranda
Universidad de Barcelona, Espafia

CC: Escuela 1
Documentacion tesis

274



9. GUION ESCUELA INFANTIL — EJEMPLO EDUCADORAS

a. Informacién personal
. ¢Cuadl es sunombre?

i
i. ¢éCudl es su edad?
i ¢En qué nivel en el que desempenia actualmente?

\'A ¢Cual es el numero de nifios y nifias que tiene a su cargo?
v. ¢Cudntos afios lleva en esta escuela?
vi. ¢Ha tenido experiencias en escuelas no municipales o privadas?

b.  Contexto institucional del sistema educativo

Carrera profesional

Estatus o reconocimiento
de la labor docente

Percepcion de politica de
desarrollo docente
Gestion de la crisis o
recortes en educacion

c.  Nivel escuela
Organizacion de la
escuela
Aspectos a mejorar

Vinculacion con el medio

Recursos
materiales/espacio de la
escuela

Recursos humanos en la
escuela (suficiencia/
pertinencia)

Sistema de prdcticas

Equipo de trabajo

Gestion pedagdgica

Vinculacidn de los padres
y madres

d. Nivel aula

Ambiente propicio para
el aprendizaje

Prdcticas pedagdgicas

Me podria describir de forma general su carrera profesional ¢Cudndo llego aqui? éQué
podria destacar? ¢ Como evaluaria su trabajo en la escuela Bressol?

¢Cuadl piensa usted, acorde a su experiencia, es el reconocimiento de la labor docente?
¢ Existe tal reconocimiento? ¢ Cémo se manifiesta? ¢ Existen diferencias en relacién a otras
profesiones? ¢ Desde ddnde viene... de los padres, desde las autoridades, por ejemplo?

Desde su perspectiva, el ayuntamiento o departamento de educacién étiene una politica
de desarrollo docente para mejorar o ajustar su remuneracién?

¢Cudles han sido las consecuencias de los recortes en el area educativa que se perciben
en la escuela? ¢Qué aspectos han sido afectados la crisis? O ¢En qué ambitos se
manifiestan falencias? ¢Eso ha provocado cambios en la forma en cémo funciona la
escuela? ¢ COmo han sido superadas tales situaciones? ¢ Qué han hecho como equipo para
enfrentar la situacién de recortes en educacion?

¢Cuadl es su percepcidn de la organizacién de la escuela? ¢ Qué podria destacar del trabajo
que realiza la escuela Bressol?

Hoy las escuelas tienen que renovarse y/o adaptarse a los cambios del medio ¢ Considera
que las escuelas Bressol han ido evolucionando en el tiempo/adaptandose a los cambios?
¢Me podria dar un ejemplo de aquello? ¢Existen aspectos que se han quedado en el
camino (areas por mejorar) en el funcionamiento de la escuela? ¢ Cudles son?
¢Considera que la escuela se vincula con la comunidad que la rodea? (servicios sociales,
salud, deporte, arte, por ej? ¢Es necesario y/o suficiente?

¢Como evalla la infraestructura que tiene esta escuela? ¢Y los materiales pedagdgicos?
éSon suficientes?

¢Como considera que se gestionan los recursos humanos que tiene la escuela
actualmente? ¢ Existe algo por mejorar? ¢ Qué falta o se puede potenciar?

¢Qué opina del sistema de practicas que tiene actualmente la escuela para su labor?
¢Tiene aspectos por mejorar?

¢Coémo se vinculan estas experiencias con el perfil de escuela formadora? ¢Es un aspecto
diferenciador de otras escuelas? ¢Considera que es un sello distintivo?

¢Como se podria describir al equipo de profesionales del centro?

¢éSe sienten apoyadas por la direccidn del centro? ¢Cudl es su rol en el dia a dia?

¢Como se organiza la planificacion de las tareas de cada nivel? (de forma individual,
intercambian programaciones/actividades)

¢El equipo docente tiene instancias de trabajo colaborativo? ¢ Piensa que es importante
el trabajo en equipo? ¢Por qué? ¢Es suficiente?

¢Coémo es la relacion que se establece con los padres y madres?

¢Como evalua la vinculacidn que existe? ¢ Existe algln aspecto por mejorar?

¢Qué factores se conjugan para propiciar una ambiente adecuado para el aprendizaje?
¢Cual es el rol del espacio (sala y escuela) y su organizacion (disposicion y disponibilidad
de materiales) en el aprendizaje? ¢Cual es su relevancia a la hora de organizar una
actividad? ¢(Tiene la escuela restricciones en este sentido? (espacio, materiales, por
ejemplo) ¢Qué elementos se podrian integrar?

¢Cudl es el sello diferenciador del modelo educativo de la escuela Bressol en relacién a la
forma de ensefianza?

¢Cuadl es centro o lo mds importante de la funcién educativa de la escuela Bressol?

¢Cudl es el rol de la educadora en la escuela Bressol? (la forma de interaccién en relacién
a la ensefianza y el aprendizaje?

e. Otro comentarios, sintesis.
¢éTiene otro comentario a destacar sobre el trabajo educativo que realiza la escuela Bressol?
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10.0BERVACIONES DE CAMPO - FICHAS IDENTIFICACION

Barcelona, Escuela bressol 1_Barcelona Docente 1 Escuela bressol 1
E ~ - Equipo directivo 1 Escuela bressol 1
Spana Repre. de familias 1 Escuela bressol 1

Escuela 2_Barcelona Docenfe 1 Fscuela 2
- Eauipo directivo/director 1_Escuela 2

Representante de familias 1_Escuela 2
Escuela 3_Barcelona Docente 1_Escuela 3

Equipo directivo/director 1_Escuela 3

Representante de familias 1 _Escuela 3

Valparaiso, Jardin infantil 1_Valparaiso Docente 1 Jardin infantil 1
Chile - Eauipo directivo 1 _Jardin infantil 1

Repre. de familias 1 _Jardin infantil 1

Escuela 2_Valparaiso Docente 1_Escuela 2
- Equipo directivo/director 1 Escuela 2

Representante de familias 1 Escuela 2

Escuela 3_Valparaiso Docente 1_Escuela 3
- Eauipo directivo/director 1 Escuela 3

Representante de familias 1 Escuela 3

Las fichas del listado estdn organizadas por escuela, y sélo se presentan la identificacién
y primer parrafo de la observacion.

BRESSOL 1 — BARCELONA

Fecha: miércoles 23 de abril

Tipo de registro: Celebracion de Sant Jordi

Representante escuela: No corresponde

Observacion general del funcionamiento del centro. Este dia no es igual a otros porque todo el dia se reserva para
actividades en torno a la celebracién de Sant Jordi.

Fecha: viernes 24 de abril

Tipo de registro: Observacion de Nivel 0-1 (Lactantes)

Representante escuela: Educadora - 1

Comienzo: 9:00

Numero de nifios y nifias: 8

Llegada de los nifios y nifias, las madres, padres y/o cuidadoras (canguras) hablan con la educadora sobre el dia
anterior, y si tienen alguna observacion sobre el dia (comida especial, estado de animo, enfermedad)

Fecha: lunes 27 de abril

Tipo de registro: Observacion de Nivel 1-2a (Medianos)

Representante escuela: Educadora - 2

Comienzo: 9:00

Numero de niiios y niiias: 11

Al momento de la llegada de los nifios y nifias, como es dia lunes, las madres o padres llevan los materiales. Ellos
mismos los ubican en el sitio que corresponde: la libreta de observaciones (se la tienen a partir de este nivel) y los
elementos de higiene (cada nifio/na tiene su casilla con una fotografia de identificacion).

Fecha: lunes 17 de abril

Tipo de registro: Puertas abiertas

Representante escuela: No corresponde

Comienzo: 17:00

La directora me comenta que esta actividad se realiza cada afio antes de la preinscripcidn y es abierta a todas las
familias, se realizan en dias distintos en cada escuela Bressol, para que las puedan conocer todas.

Fecha: martes 28 de abril

Tipo de registro: Observacion de Nivel 1-2b (Medianos)

Representante escuela: Educadora -3

Comienzo: 9:00

Numero de niiios y niiias: 13

Durante la primera actividad del dia los nifios y nifias de la clase observan un caracol que llego a la sala, y que han
cuidado durante algunos dias, la educadora les habla de las caracteristicas, de lo que comen, y uno a uno van
observando el movimiento del caracol en la caja/hogar que han preparado.

Fecha: miércoles 29 de abril

Tipo de registro: Observacion de Nivel 2-3a (Grandes)

Representante escuela: Educadora — 4

Comienzo: 9:00
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Numero de nifios y nifias: 20

Llegada de los nifios y nifias, los padres, como pasa en las otras aulas, entran a la sala a dejarlos. Algunos se quedan
mas tiempo para acompanarles en el juego de la mafiana, buscan un cuento o una zona de juegos, observan a sus
hijos como se relacionan con los otros nifios/as de la clase. Una de las madres se queda en una de las mesas y les
cuenta un cuento a varios nifios que llegan a la mesa.

Fecha: jueves 30 de abril

Tipo de registro: Observacion de Nivel 2-3b (Grandes)

Representante escuela: Educadora -5

Comienzo: 9:00

Numero de nifios y nifias: 13/20

Este es el grupo de los mas grandes, y son mdas auténomos.

Actividad del dia: cuento con titeres. La educadora dispone a los nifios y nifias para la escucha del cuento. A medida
gue va a avanzando van haciendo aportes a la historia.

Total de observaciones de aula: 5

Total observaciones generales: 2

INFANTIL/PRIMARIA 2 — BARCELONA
Fecha: 23 de abril
Tipo de registro: celebracion de escuela
Este dia, al igual que en todas las escuelas de Barcelona, se celebra el dia de Sant Jordi. La directora en la reunién
de contacto me comenta que esta actividad es muy importante dentro del calendario escolar y en la que se realizan
actividades en la mayoria de los sectores y en todos los niveles relacionados con la festividad.
Fecha: martes 5 de mayo
Tipo de registro: Observacion de aula P4 (infantil)
Representante escuela: Tutora de clase — Educadora 1
Comienzo: 9:00
La sala esta ubicada en el ultimo piso del edificio, y estd organizado en dos grandes grupos de mesas. Cada silla
tiene un nombre. Hay una pirrara de tiza. Y diferentes pizarras con actividades (calendario, horario, letras). Al
fondo de la sala hay un rincén de lectura.
El dia comienza con la busqueda de los nifios al patio.
Fecha: miércoles 6 de mayo
Tipo de registro: Observacion de aula P3 (infantil)
Representante escuela: Tutora de clase — Educadora 2
Comienzo: 9:00
Busqueda de los nifios para subir a clases. Cada maestro va a buscar su linea de clase que se dispone al lado de la
zona de la escalera, muchos padres y madres acomparian a sus hijos hasta que comienzan a subir.
Fecha: jueves 7 de mayo
Tipo de registro: Observacion de aula P5 (infantil)
Representante escuela: Tutora de clase — Educadora 3
Comienzo: 9:00
Este es el dltimo nivel de infantil
Rutina de llegada: agendas, bata en cada puesto, ordenar, bajar la silla
Realizan una actividad de la fecha.
Fecha: viernes 8 de mayo
Tipo de registro: Observacion de aula 12 (primaria)
Representante escuela: Tutora de clase — Maestra 1
Comienzo: 9:00
Numero de estudiantes: 23
19 La primera actividad del dia son 10-15 minutos de lectura silenciosa.
Fecha: lunes 11 de mayo
Tipo de registro: Observacion de aula 22 (primaria)
Representante escuela: Tutora de clase — Maestra 2
Comienzo: 9:00
Numero de estudiantes: 24
19 actividad de la mafiana es la lectura silencia de 10 minutos. En ese tiempo la tutora revisa las agendas que los
estudiantes han dejado en su escritorio al llegar.
Fecha: martes 12 de mayo
Tipo de registro: Observacion de aula 42 (primaria)
Representante escuela: Tutora de clase — Maestra 3
Comienzo: 9:00
Numero de estudiantes: 25
12 comienzan el dia con la lectura
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La organizacidn de la sala estd dispuesta en dos grandes grupos al centro de la sala.
Fecha: miércoles 13 de mayo

Tipo de registro: Observacion de aula 32 (primaria)

Representante escuela: Maestra 6

Comienzo: 9:00

Organizacién de la sala con un grupo central, y filas laterales que rodean el grupo central.
Fecha: jueves 14 de mayo

Tipo de registro: Observacion de aula 52 (primaria)

Representante escuela: Tutora de clase — Maestra 5

Comienzo: 9:00

Numero de estudiantes: 25

Dia comienza en el patio de los mayores, la profesora los busca y sube con ellos a la sala. Saluda a cada uno de los
nifios y nifias. Me comenta que esto lo hace para verlos y saber como llegan, al igual que cuando se marchan.
Fecha: viernes 15 de mayo

Tipo de registro: Observacion de aula 62 (primaria)

Representante escuela: Maestro 7

Comienzo: 9:00

Numero de estudiantes: 25

Taller de ciencias

Total de observaciones de aula: 9

Total observaciones generales: 1

INFANTIL/PRIMARIA 3 — BARCELONA

Fecha: 25 de mayo

Tipo de registro: Observacion de aula P3 (infantil)

Representante escuela: Coordinadora de ciclo y Tutora de clase

Comienzo: 9:00

Al comenzar la jornada me retino con la coordinadora de ciclo quien me explica algunos puntos importantes sobre
la organizacion del espacio que comparten los mas pequefios de la escuela.
Fecha: 26 de mayo

Tipo de registro: Observacion de aula P4 (infantil)

Representante escuela: Tutor — 1

Comienzo: 9:00

Durante este tiempo hacen actividades libres, que estan disponibles en la clase.
Fecha: 27 de mayo

Tipo de registro: Observacion de aula P5 (infantil)

Representante escuela: Tutora — 2

Comienzo: 9:00

Este dia realizan una actividad de filosofia.

Fecha: 2 de junio

Tipo de registro: Observacion de aula 22 primaria

Representante escuela: Tutora -3

Comienzo: 9:00

Numero de estudiantes: 28

Lo primero que hacen recolectar las tareas de lectura. Las han llevado a casa?
Fecha: 8 de junio

Tipo de registro: Observacion de aula 12 primaria

Representante escuela: Tutora -4

Comienzo: 9:00

La maestra hace un repaso de quienes han traido la lectura, los nifos y nifias deben traer un cuento a la clase.
Fecha: 9 de junio

Tipo de registro: Observacion de aula 32 primaria

Representante escuela: Tutora — 3 mas 1 de soporte

Comienzo: 9:00

Numero de estudiantes: 29

Trabajo cooperativo sobre "los sentidos"

Fecha: 9 de junio

Tipo de registro: Observacion de aula 42 primaria

Representante escuela: Tutoras — 4 mas una profesora de soporte

Comienzo: 9:00

El espacio del aula es un lugar despejado, y la organizacidn de las mesas sigue siendo de 4 personas.
Fecha: 10 de junio
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Tipo de registro: Observacion de aula 52 primaria
Representante escuela: Tutoras—5,6y 7

Comienzo: 9:00

Numero de estudiantes: 57

Clase integrada de dos grupos con 3 docentes. Dos que son estables, y una/o que va cambiando.
Fecha: 11 de junio

Tipo de registro: Observacion de aula 62 primaria
Representante escuela: Tutor — 8

Comienzo: 9:00

Numero de estudiantes: 27

Organizacion de la sala en grupos

Clase de ciencias, proyecto "las maquinas" (en inglés).
Total de observaciones de aula: 9

Total observaciones generales: 1

JARDIN INFANTIL 1 — VALPARAISO
Observacién NT1
Jardin infantil
Martes 7 de junio
Hora de llegada desde las 8:00 hrs.
Asistencia: 15 (medio mayor y transicién 1, 8)
Descripcion del espacio: sala con espacios educativos. Cada uno tiene una descripcion con el ambito, nucleo, y
aprendizaje esperado. Ademas, la mediacidn, el aporte de la familia. Evaluacién y materiales del espacio o rincén.
Agrupacion de las Mesas grupal de 4, capacidad de sala 12. Con espacios suficientes para moverlas, estanterias
con materiales, todos a la altura de los nifios.
Observacion medio mayor
Jardin infantil
Jueves 9 de junio
Hora de comienzo observacion: 12 (por la maiiana tenian salida a deporte con los papas)
Asistencia: 7
Descripcion del espacio: Esta sala es mas pequefia. Las estanterias estan sélo a un lado de la sala y concentran la
organizacion de los materiales. En el resto de las paredes estan los espacios educativos (hoy es?, cudntos somos?,
habia una vez, yo propongo, yo colabora, relaciono y aprendo, planificacién diaria y semana)
Total de observaciones de aula: 2
Total observaciones generales: 1

MUNICIPAL 2 — VALPARAISO
Parvularia
Fecha: 18-03-2016
Nivel: NT2, nivel de transicion 2
Numero de estudiantes: 8 (6 mujeres y 2 hombres) de 32 matriculados
Cantidad de docentes: 1 educadora y 2 asistentes
Observaciones: dia lunes después de un fin de semana de lluvia la educadora me avisa que la asistencia en estos
dias es baja
Total de observaciones de aula: 1
Total observaciones generales: 1

SUBVENCIONADA 3 — VALPARAISO

Observacion prekinder

Lunes 9 de mayo

Horario 8:30-12:30

Matricula 36

Asistencia 28

El espacio de la sala estd en la parte alta del edificio de parvularia. Tiene mas luz que la otra, la organizacién de la
sala es en filas, formando una U. El bafio también esta integrado en la sala.

Observacion kinder

Viernes 6 de mayo

Horario 8:30-12:30

Asistencia: 24/30

El espacio de la sala es amplio 14 x 5 metros) y frio, no hay calefaccidn y la puerta se mantiene abierta toda la
mafiana. Tiene disposicion de las mesas en grupos de maximo 4 nifios y nifias.
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Observacion primero basico

Martes 10 de mayo.

Jornada: 8:15-13:30

Asistencia 42

Sala en primera planta. Puestos frontales en tres filas dobles. Pizarra al frente con cuadro de objetivo, fecha. La
decoracion en la parte alta lateral con las letras del abecedario y las reglas/normas de convivencia. Cartulinas con
presentacién o disertaciones de los nifios y nifas.

Observacion segundo basico

Miércoles 11 de mayo

Jornada 8:30-13:30

Asistencia 24/34

Sala con asistente de la educacién

Sala en segunda planta. Agrupacion de los puestos por grupos de 4. Pizarra al fondo de la sala. Puesto del profesor
en la otra esquina. La decoracién de la sala es simple, y tiene un cuadro de calendario. Las ventanas parten desde
la mitad de la pared a lo largo de toda la sala.

Observacion tercero basico

Jueves 12 de mayo

Jornada 8:30-

Asistencia 25

Sala en segunda planta. Agrupacion de los puestos individuales y parejas frontales hacia el puesto del profesor.
Puesto del profesor a la derecha de la pizarra. La sala da a la calle, y la profesora me menciona que en algunas
oportunidades el ruido exterior entra. La sala tiene accesibilidad visual desde el exterior. El tipo de mobiliario de
la sala es basico.

Observacion de cuarto basico

Asistencia, 33

Viernes 13 de mayo

La sala esta ubicada en una planta alta. Tiene sélo ventanas en parte trasera, por lo cual la luz (también por el dia)
sélo llega atras. Se requiere luz artificial. La estructura de la sala es frontal, puestos de a dos, en tres filas
distribuidas al ancho del espacio. El puesto de la profesora estd delante a un costado de la pizarra.

Observacion de sexto basico

Lunes 15 de mayo

Asistencia: 30

Trabajar en grupo v/s orden

Primera clase, taller de lenguaje. Estan realizando una revista de Valparaiso, es un trabajo individual pero estan
trabajando en grupo.

La profesora repite las instrucciones sobre el formato, y luego pasa a revisar por grupo. Hablan alto. La profesora
va haciendo correcto por los puestos.

Total de observaciones de aula: 7

Total observaciones generales: 1

11.ENTREVISTAS — FICHAS DE IDENTIFICACION

BRESSOL 1 —=BARCELONA
Educadora: Edu_1
E: entrevistadora
Fecha: 29 de abril
Duracion: 38:55
Observaciones: Ninguna
Educadora: Edu_2
E: entrevistadora
Fecha: 30 de abril
Duracién: 55:24
Identificacidn del audio: educ2_bressol
Observaciones: Ninguna
Educadora: Edu_3
E: entrevistadora
Fecha: 7 de mayo
Duracioén: 56:24
Identificacidn del audio: educ2_bressol
Observaciones: Ninguna
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R_AMPA: Repre.familias_1

E: entrevistadora

Fecha: 13 de mayo

Duracién: 19:18

Identificacidn del audio: repre.familia_1_bressol
Observaciones: Ninguna

Repr_familia: Repre.familias_2

E: entrevistadora

Fecha: 13 de mayo

Duracion: 19:18

Identificacidn del audio: repre.familia_2_bressol
Observaciones: Ninguna

Directora: Edu4_directora_bressol

E: entrevistadora

Fecha: 20 de mayo

Duracion: 01:32:13

Identificacién del audio: Edu4_directora_bressol
Observaciones: Ninguna

Total entrevistas: 6

Educadoras: 1

Directora: 1

Familias: 2

INFANTIL/PRIMARIA 2 —-BARCELONA

Coordinadora de priacticas: Cord_practicas
E: entrevistadora

Fecha: 6 de mayo

Duracién: 30:04

Observaciones: Ninguna

Jefa de estudios: Cap_estudi

E: entrevistadora

Fecha: 8 de mayo

Duracioén: 14:40

Observaciones: Ninguna

Tutora primaria: Tutora_primaria_1
E: entrevistadora

Fecha: 8 de mayo

Duracién: 50:25

Observaciones: Ninguna

Tutora primaria: Tutora_primaria_2
E: entrevistadora

Fecha: 22 de mayo

Duracion: 42:13

Observaciones: Ninguna

Tutora primaria: Tutora_primaria_3
E: entrevistadora

Fecha: 22 de mayo

Duracién: 37:57

Observaciones: Ninguna
Educadora: Repre.fam_1, 2, 3

E: entrevistadora

Fecha: 22 de mayo

Duracion: 15:01

Identificacién del audio: repre.familia_1_primaria
Observaciones: Ninguna

Directora: Direc_primaria
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E: entrevistadora

Fecha: 3 de junio

Duracioén: 47:35

Identificacidn del audio: directora_primaria
Observaciones: Ninguna

Total entrevistas: 7

Educadoras: 5

Directora: 1

Familias: 3

INFANTIL/PRIMARIA 3 —-BARCELONA

Jefe_estudios: cap_estudi

E: entrevistadora

Fecha: 19 de mayo

Duracién: 52:41

Observaciones: ninguna

Tutores_infantil: tutor_infantil_1; tutora_infantil_2
E: entrevistadora

Fecha: 26 de mayo

Duracion: 27:41

Observaciones: En esta entrevista se integra la tutora del paralelo.
Tutora_infantil: Tutora_infantil_3

E: entrevistadora

Fecha: 26 de mayo

Duracion: 28:23

Observaciones: Tutora realizando sustitucién
Coordinadora nivel infantil: Cood_infantil

E: entrevistadora

Fecha: 27 de mayo

Duracién: 00:25:07

Observaciones: ninguna

Tutora_infantil: tutora_infantil_5

E: entrevistadora

Fecha: 26 de mayo

Duracién: 00:43:57

Observaciones: ninguna

Tutora_primaria: tutora_primaria_5

E: entrevistadora

Fecha: 26 de mayo

Duracién: 00:20

Observaciones: Entrevista breve sobre el proyecto de Quinto de primaria
Tutor_primaria: tutor_primaria_6

E: entrevistadora

Fecha: 26 de mayo

Duracién: 00:15

Observaciones: Entrevista breve sobre el proyecto de sexto y la evaluacion
Representante de familias: Repres_familias_1

E: entrevistadora

Fecha: 11 de junio 2015

Duracién: 00:19:19

Observaciones: mucho ruido externo durante gran parte de la entrevista
Final_jefe de estudios_Sintesis: Final_capestudi

E: entrevistadora

Fecha: 11 de junio 2015

Duracién: 01:54:06

Observaciones: ninguna
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Total entrevistas: 9
Educadoras: 5
Equipo directivo: 3
Familias: 1

JARDIN INFANTIL — VALPARAISO
Fecha: 07-06-2016
Cargo: Educadora de Parvulos
Curso: NT1 (nivel de transicion 1)
Siglas de identificacion: educadoral_jardin
Duracién: 01:05:55
Observaciones: ninguna
Fecha: 09-06-2016
Cargo: Mama_Familial
Curso: NT1 (nivel de transicion 1)
Siglas de identificacion: familial_jardin
Duracién: 00:20:49
Observaciones: ninguna
Fecha: 09-06-2016
Cargo: Papa_Familia2
Curso: NT1 (nivel de transicion 1)
Siglas de identificacién: familia2_jardin
Duracién: 00:27:42
Observaciones: ninguna
Fecha: 09-06-2016
Cargo: Mama_Familia3
Curso: NT1 (nivel de transicion 1)
Siglas de identificacién: familia3_jardin
Duracion: 14:09
Observaciones: ninguna
Fecha: 09-06-2016
Cargo: Directora_jardin
Siglas de identificacion: directora_jardin
Duracién: 33:02
Observaciones: ninguna
Total entrevistas: 5
Educadoras: 1
Equipo directivo: 1
Familias: 3

MUNICIPAL — VALPARAISO
Fecha: 19-03-2016
Cargo: Jefa de Unidad Técnica Pedagodgica
Siglas de identificacion: UTP_escuelal
Duracién: 01:07:06
Observaciones: al final de la entrevista me muestra las instalaciones de la escuela, explicandome las
partes nuevas, y las estructuras que aun estan por terminar, como la biblioteca que no cuenta con
estanterias para todos los libros. El comedor no cuenta con una capacidad suficiente para atender a
todos los estudiantes en un sélo turno por periodo.
Fecha: 24-03-2016
Cargo: Directora
Siglas de identificacion: directora_escuelal
Duracién: 01:40:41
Observaciones: ninguna
Fecha: 22-03-2016
Cargo: Educadora de Parvulos
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Curso: Kinder

Siglas de identificacién: docentel_escuelal

Duracién: 00:53:28

Observaciones: ninguna

Fecha: 06-05-2016

Cargo: Profesora educacion basica

Curso: Primero basico

Siglas de identificacién: docente2_escuelal

Duracién: 00:25:32

Observaciones: la docente tenia tiempo restringido para la entrevista, por lo cual se comienza con
aquellas preguntas mas importantes, y luego las generales.
Fecha: 28-04-2016

Cargo: Profesor de matematicas

Curso: Quinto basico

Siglas de identificacién: docente3_escuelal

Duracién: 00:50:56

Observaciones: ninguna

Fecha: 28-04-2016

Cargo: Profesora general basica

Curso: Segundo basico

Siglas de identificacion: docente4_escuelal

Duracién: 00:10:15+00:51:48

Observaciones: varias interrupciones

Fecha: 28-04-2016

Cargo: Profesora general basica

Curso: Cuarto basico (Lucia)

Siglas de identificacién: docente5_escuelal

Duracién: 00:29:18

Observaciones: Esta entrevista es mas corta ya que la docente no tenia tiempo, salié una vez y volvid.
Fecha: 05-05-2016

Cargo: profesora sexto basico

Siglas de identificacién: Docente6_escuelal

Duracién: 00:37:12

Fecha: 22-04-2016

Cargo: Representante del Centro General de Padres y Apoderados
Sigla de identificacién: Reprel_escuelal

Duracién: 00:21:17

Observaciones: ninguna

Fecha: 22-04-2016

Cargo: Representante del Centro General de Padres y Apoderados
Sigla de identificacion: Repre2_escuelal

Duracién: 00:22:07

Observaciones: ninguna

Fecha: 05-05-2016

Cargo: Representante del Centro General de Padres y Apoderados
Sigla de identificacién: Repre3_escuelal

Duracién: 00:19:45

Observaciones: ninguna

Total entrevistas: 11

Docentes: 6

Equipo directivo: 2

Familias: 3
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SUBVENCIONADO — VALPARAISO
Fecha: 19-05-2016
Cargo: Coordinadores de UTP
Siglas de identificacién: UTP1_escuela2; UTP2_escuela2
Duracién: 02:08:09
Observaciones: entrevista grupal
Fecha: 26-04-2016
Cargo: Profesora educacion parvularia - prekinder
Curso: prekinder
Siglas de identificacién: educadoral_escuela2
Duracién: 00:55:36
Observaciones: entrevista realizada en tres momentos
Fecha: 26-04-2016
Cargo: Profesora educacion basica — primero
Curso: 12 basico
Siglas de identificacion: docente3_escuela2
Duracién: 00:35:05
Observaciones: entrevista realizada en dos momentos
Fecha: 05-05-2016
Cargo: Profesora educacion basica — cuarto
Curso: 42 basico
Siglas de identificacion: docentel_escuela2
Duracién: 00:29:22
Observaciones: entrevistas realizada en la sala de profesores durante la comida
Fecha: 11-05-2016
Cargo: Profesora educacion basica — segundo
Curso: 22 basico
Siglas de identificacién: docentel_escuela2
Duracién: 00:29:22
Observaciones: entrevistas realizada en la sala de profesores durante la comida
18-05-2016
Cargo: Profesora educacion basica — sexto
Curso: 62 basico
Siglas de identificacién: docente2_escuela2
Duracién: 01:00:45
Observaciones: ninguna
Fecha: 18-05-2016
Cargo: Representantes de familias
Siglas de identificacién: familiasl_escuela2 (Erica); familias2_escuela2 (Angela); familias3_escuela2
Duracién: 01:00:21
Observaciones: entrevista grupal, se fueron sumando a la entrevista
Total entrevistas: 7
Docentes: 6
Equipo directivo: 2
Familias: 3
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