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RESUMEN:

El presente articulo ilustra los limites y las posibilidades de los procesos de cambio en las escuelas municipales de la comuna de
Coyhaique, en la Patagonia chilena. Utilizando los constructos teéricos sobre la mejora escolar y las experiencias de docentes/
directivos de la comuna de Coyhaique, se efectiia un andlisis cualitativo sobre los procesos de cambio que se desarrollan en dichas
instituciones educativas al momento de implementar una mejora educativa, en este caso concreto, la intervencién de un programa
de formacién docente y competencias directivas[2] (Proyecto AECID Coyhaique). El objetivo de este trabajo es mostrar los
condicionantes institucionales y contextuales que la escuela, a través de directivos y docentes, valora como importantes para lograr
un cambio educativo. Los datos provenientes de entrevistas a directivos/docentes de nueve escuelas municipales de Coyhaique,
ejecutadas desde un enfoque socioantropoldgico describen las caracteristicas locales cuando se habla de mejora institucional y la
distancia existente respecto de las teorias que explican el cambio educativo. El andlisis concluye que existen factores los cuales
favorecen los procesos de cambio en las organizaciones educativas, que son comunes también para las escuelas situadas en el
contexto patagdnico, tales como: relevar los procesos y resultados de la ensefianza como foco principal, propiciar espacios para la
reflexién compartida, pensar la institucion educativa como un lugar de organizacién y formacién del profesorado, y abrir la escuela
hacia el exterior. Sin embargo, sus efectos varian en la medida que interacttian con otras variables contextuales como, la situacion
geogréfica, las condiciones socioculturales y la rigidez de la normativa chilena en materia educativa.

PALABRAS CLAVE: Cambio educativo, Mejora escolar, Cambio organizacional, Programas de desarrollo educativo, Educacién
rural.

ABSTRACT:

This article shows the limitations and possibilities involved in enhancing schools in the municipality of the Coyhaique commune
in Chile’s Patagonia Region according to theoretical constructs on school enhancement and the experience of teachers/
principles working in the Coyaique commune. A qualitative study was conducted on transformation processes at schools in the
aforementioned area for educational improvement purposes, specifically consisting of a teacher training and school principal skills
intervention program[3] (AECID Coyhaique Project). The objective of this study is to look at the institutional and contextual
conditioning factors at schools that principals and teachers consider to be important for educational transformation. Data is
based on interviews with principals/teachers of nine municipal schools in Coyhaique which were conducted using a socio-
anthropological focus. The data reveals a chasm between local understanding of school improvements and theoretical explanations
regarding educational transformation. The study concludes that there are factors favoring transformation processes at schools that
are also common to schools in Patagonia, such as: redirect the focus on teaching processes and results, provide opportunities for
shared discussion, rethink school as a place to organize and train teachers and make schools more accessible to outsiders. However,
results vary , to that extent, that they interact with other contextual variables, such as geographic location, sociocultural conditions
and inflexibility of Chilean educational policies.
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1. INTRODUCCION

En este trabajo se presentan perspectivas tedricas y aplicadas las cuales explican el cambio educativo para
la mejora escolar en las escuelas municipalizadas de la comuna de Coyhaique. Esto se efecttia por medio
del andlisis de experiencias docentes/directivas[4] que determinan los limites y las posibilidades del cambio
educativo en dicho territorio. Las aportaciones aqui descritas revelan la existencia de ciertas nociones
contextuales que no estin contempladas en las conceptualizaciones tedricas habituales sobre la mejora
educativa y que forman parte del contexto local y la cultura escolar de la comuna de Coyhaique. Este trabajo
constade cuatro partes, la primera consiste en presentar brevemente los aspectos mis significativos de la teoria
del cambio educativo, la segunda, se centra en acotar la parte metodoldgica, cuyos datos forman parte de un
trabajo de investigacion doctoral desarrollado en las escuelas municipales de Coyhaique. La tercera parte,
corresponde a los resultados que describen la relacién entre los condicionantes planteados por las teorias
del cambio educativo y la realidad descrita por docentes/directivos (es importante aclarar que, en el caso
de las escuelas rurales observadas, existe la modalidad unidocente, razén por la cual, el profesorado ejecuta
la funcién directiva), estableciendo, los limites y las posibilidades que tiene el cambio educativo en dicho
territorio. Y por tltimo, las reflexiones y conclusiones del trabajo presentado.

El fundamento principal de la teorfa del cambio educativo se basa en la asuncién de determinados
principios y valores tales como la colaboracidn, la participacién, el compromiso institucional y un consenso
sobre la coordinacidén de tareas, necesarios para generar cambios en los centros educativos (Miranda,
2002). La bibliografia acumulada respecto al cambio educativo (Fullan, 2002a, 2002b; Escudero, 2001;
Hargreaves, 2003; Santos, 2002, 2008; Gairin y Rodriguez, 2011) identifica algunos factores que lo favorecen,
senalando elementos organizativos claves para lograr la mejora, pero también denotan un alto consenso
sobre los mecanismos contextuales, que afectan fuertemente los procesos de ensenanza y aprendizaje los
cuales apuntan principalmente a las condiciones socioculturales del alumnado del sector publico, en muchos
casos desfavorable, como la segregacién y la inequidad, que en el caso chileno se encuentran profundamente
arraigados (Atria, 2009).

Los procesos de cambio educativo en las escuelas, convienen ser estudiados y abordados desde su entorno
mds proximo (Mertler, 2016 y Mora, Monge y Santiago, 2018). El contexto donde se desarrolla la vida escolar
es el escenario donde la practica del cambio mejor se representa. Como bien senala Murillo (2011) en un
estudio orientado hacia la eficacia escolar:

Solo analizando los procesos que ocurren en las escuelas ¢ integrando este conocimiento con el saber acumulado por la
investigacion serd posible establecer criterios, pautas y procedimientos adecuados de avaluacién que nos lleven a la eficacia y
calidad de los centros educativos y de los programas que se desarrollan en ellos. (Murillo, 2011, p.53)

La regién de Aysén, donde se sittan las escuelas de la comuna de Coyhaique, presenta algunas
caracteristicas educativas que le son propias y que la posiciona como una de las mas vulnerables del pais,
con altas tasas de reprobacion y abandono (Ministerio de Educacién de Chile [MINEDUC], 2008), bajos
niveles de alfabetizacién (Ministerio de Desarrollo Social de Chile, 2011) y una considerable disminucién
de matriculas en el sector publico (PADEM, 2011). Pese a esto, la funcidn social de la escuela debiera centrar
sus esfuerzos en contrarrestar estas carencias de origen traducidas en segregacion e inequidad social, a través
del andlisis y la deteccidn de las practicas nocivas que se efectian dentro de estas (Murillo, 2011).

En materia de desarrollo investigativo, hay poca evidencia sobre investigaciones cualitativas que relacionen
el desarrollo educativo con el contexto social patagénico. La herramienta mds utilizada, pero insuficiente,
que existe como referente para medir los logros educativos en ese contexto corresponde a la prueba SIMCE
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(Sistema de medicién de la calidad de la ensefianza) y bajo este pardmetro se desarrollan la mayoria de los
acuerdos educativos en el contexto nacional chileno (Raczynski y Salinas, 2008). Las politicas educativas
nacionales se basan mds en la evidencia internacional que en la investigacion educacional propia y de la
realidad de las escuelas de Chile (OCDE, 2004), opcidon que puede explicar los principales fracasos en los
resultados de los programas diseiados para la mejora por no considerar ni los contextos, ni la complejidad
en las que se enmarca el cambio educativo (Tiana, s.f.).

La presente aportacién muestra algunas de las dindmicas escolares propias de las escuelas de la comuna de
Coyhaique que pone en evidencia las rupturas entre los marcos tedrico-practicos que analizan la institucion
educativa y la interaccién de la escuela con un entorno social complejo.

2. ASPECTOS RELEVANTES PARA LA MEJORA EDUCATIVA

A lo largo de la historia, la institucién escolar ha estado fuertemente cuestionada. Tras el surgimiento de
los movimientos que van en la linea de la desescolarizacién, se han instalado diversas criticas respecto a la
funcién y al aporte que realiza la escuela a la sociedad. Una de las criticas que ha tenido mds presencia en
el ambito investigativo apuntan a las teorias de la reproduccién cultural cuya base argumentativa esta en
situar al sistema escolar como un mero reproductor de las relaciones de poder existentes en la sociedad y un
distribuidor del capital cultural entre las clases sociales (Bourdieu y Passeron, 1996) al considerar que los
cédigos escolares responden a un estilo de ensenanza que solamente descifran y comprenden los integrantes
de ciertas clases sociales, principalmente las més cercanas a los poderes politicos y econdmicos, que hace que
los nifos mas pobres requieran un doble esfuerzo dentro de la escuela para alcanzar logros educativos. A
partir de estas criticas, surgen también otras perspectivas tedricas, que consideran la escuela como un espacio
de transformacién social, ampliando la mirada investigativa al cuestionarse las condiciones que pueden hacer
que laescuelallegue a ser mds eficaz y equitativa (Biirgi y Peralta, 2011). Sobre la base de este cuestionamiento,
comienzan a plantearse una serie de ideas que engloban el cambio educativo.

El objetivo de las teorias del cambio es lograr que los propios establecimientos educacionales creen
conocimiento y formen comunidades de aprendizaje. Mas alla de las teorias que se centran “en comprender
cémo las relaciones de poder externas son transmitidas por el sistema” (Bernstein, 1990, p. 20), es necesario
describir c6mo la escuela en su conjunto aborda ciertos procesos en la toma de conciencia sobre aquellas
précticas que conducen a transformar la realidad educativa. El centro escolar se convierte, en este contexto,
en una instancia de aprendizaje.

Para Gairin (2015), la mejora en las instituciones es “parte consustancial al proceso organizativo” (p. 17) y,
para conseguirla, sugiere un andlisis sobre los factores que facilitan u obstaculizan el cambio pretendido. Sitaa
el foco en los procesos de autorrevision, planificacién y accidn estratégica, primando la cultura colaborativa a
través del intercambio de experiencias y el aprendizaje profesional dialégico. Esta concepcién no solo reclama
a las y los profesores y escuelas la asuncién de nuevas tareas y cometidos, sino también la asuncién de unos
determinados principios y valores para desarrollarlas: colaboracién, participacién, compromiso institucional,
negociacién y consenso (Miranda, 2002). Por otra parte, Escudero (2001) concibe la mejora como un
aprendizaje y como tal requiere de ciertos procesos y estrategias de trabajo altamente definidos y organizados
para propiciar la eficacia de esa interaccién. Fullan (2002a) plantea que “los profesores y directores deben
moverse hacia el peligro y correr el riesgo de unirse al medio formado por los padres y la comunidad, la
tecnologfa y el gobierno, si quieren tener éxito” (p. 10). Es decir, asumir el cambio en forma de acciones
concretas.

La estructura autocrética que tiene el sistema educativo chileno y su relacién con la comunidad educativa
de un territorio, provoca que los principales implicados en los procesos de cambio sean considerados como
entes pasivos, como meros receptores del cambio, sin la implicacién colectiva de sus miembros y sin una
participacién concreta. Las innovaciones se urden mayoritariamente fuera de las paredes de la escuela,
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olvidado los aspectos participativos y cooperativos. Asi se produce un desgaste de los profesionales que
la conforman al mismo tiempo que las escuelas restan esfuerzos en crear e idear estrategias para abordar
estos complejos procesos. En este contexto, se describen a continuacién los cuatro condicionantes claves
considerados en el estudio y que representan ideas que a menudo se repiten, debaten y se promueven en la
literatura sobre el cambio educativo, estos son: procesos y resultados de la ensefianza-aprendizaje como foco
principal; espacios para la reflexién compartida; la escuela como instancia para la formacién docente y la
escuela abierta al exterior.

2.1. Procesos y resultados de la ensenanza-aprendizaje como foco principal

La teoria sobre la mejora escolar plantea que todo proceso de mejora escolar debe conducir a provocar
cambios en los progresos y resultados de la ensefianza (Guarro, 2005; Bolivar, 2004 y Escudero 2001). Las
estrategias, de cualquier indole que se apliquen en la institucién, deben estar encaminadas a producir mejoras
en los aprendizajes del estudiantado. Las escuelas tienen la dificil mision de dar solucién a diversas demandas
socioculturales, pero, aun asi, no deben perder de vista su principal funcién: avances en materia de resultados
del aprendizaje. Cuando se habla de resultados, no solo se hace referencia a los resultados de la aplicaciéon
de pruebas estandarizadas o evaluaciones calificadas, sino también a los avances cualitativos que ha tenido el
alumnado. Es necesario cuestionar y debatir qué aprendizajes deben ser perseguidos y sobre qué y cémo se
deben evaluar los dispositivos que pone en juego la ensenianza. Los resultados deben analizarse con miras ala
comprension de todo lo que se ¢jecuta en la escuela. Como expone Escudero (2001):

Desde los resultados escolares, entendidos en su acepcidn amplia e intensa, habrd que activar la critica y la reflexién a la
luz de los ideales pedagdgicos, y su traduccién en cuestiones concretas y especificas de forma tal que sean aptas para activas
decisiones y précticas sucesivas. (p.40)

Segtin Guarro (2005), el verdadero significado del cambio, en coherencia con su propdsito moral, debe
ser la mejora de los aprendizajes de todo el alumnado. Si no mejoran los resultados no se puede decir con
propiedad que se haya producido un cambio.

2.2. Espacios para la reflexién compartida

Una idea que expone Hargreaves (2003) es la siguiente:

Rara vez pasa una semanasin que las escuelas se vean frente a nuevas imposiciones de cambios interminables. Mi investigacién
anterior, como las de muchos otros, mostré que trabajar més estrechamente con los colegas puede servir para evitar la
duplicacién de los esfuerzos, compartir la carga de trabajo, brindar apoyo moral y dar a los docentes la fuerza colectiva
necesaria para establecer prioridades entre todas las demandas que se les plantean. (Hargreaves, 2003, p.30)

Una forma de hacer escuelas para el aprendizaje colectivo debiera sustentarse en el didlogo, la reflexién y
la toma consciente de decisiones. La institucién escolar es un lugar donde convergen, ademis de la accién
educativa, una multiplicidad de miradas, ideologfas y diversas formas de pensar. Por ello, uno de los ¢jes
principales que sostiene la mejora educativa radica en la capacidad de generar espacios de reflexion colectiva
sobre las practicas educativas. La participacién vinculante en estos espacios estd asociada no solo a la voluntad
de querer intervenir o aportar para la mejora, sino que también va unida a la capacidad de las instituciones
escolares de contar con espacios fisicos y temporales para dichas practicas. A este respecto ya se referfa Santos

(2002):

Obsérvese que hay tiempos profesionales destinados a la planificacion, muchos dedicados a la accién y muy pocos que se
destinen a la reflexion sobre la accién. La estructura del trabajo en los centros, basada en la fragmentacién de los saberes, en
la fragmentacién de espacios y tiempos, lleva a una visién individualista de los aprendizajes. (p.104)
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Este mismo autor senala que una concepcién individualista de la realidad lleva a planteamientos de
naturaleza escasamente cooperativa. En este punto, el concepto de comunidad educativa cobra relevancia
en el sentido que se comprenda como el resultado del trabajo colaborativo en la escuela. “Se trata de
superar etapas y de pasar de conglomerados humanos al fortalecimiento de equipos educativos y a la
creaciéon de comunidades profesionales y comunidades educativas que funcionan como comunidades de
aprendizaje” (Gairin y Rodriguez, 2011, p. 40). A este respecto, los espacios para la reflexion colectiva seran
plausibles en la medida que utilicen herramientas adecuadas que permitan el trabajo efectivo y no solo porque
las personas compartan espacios, tiempo e interés.

2.3. La escuela, una instancia de formacidon docente

Santos (2002) destaca una cuestién fundamental para propiciar la mejora escolar: la formacién en el
centro. Esta modalidad de formacién considera a la escuela como una unidad funcional de planificacién,
accion, evaluacién y cambio, y como un excelente medio para que los profesionales alcancen una
comprensién enriquecedora que lleve a la transformacién de la prictica. Si la formacién queda reducida a
iniciativas personales, si cada profesor acude a los cursos o efectta las actividades de manera individual, el
enriquecimiento colectivo no existe:

Para ello hace falta que la iniciativa surja del centro, que la compartan todos o la mayoria de los profesionales, que se cuente
con expertos externos, que esté encaminada a la mejora de la prictica profesional a través del aprendizaje que realizan los
profesores. (Santos, 2002, pp.105-106)

Considerar la institucién escolar como un lugar de formacién para sus profesionales se relaciona con
elevar la produccién de conocimiento del propio establecimiento; también, con que el profesorado logre un
mayor grado de profesionalizacién abandonando el mero rol técnico reproductor de decisiones curriculares
determinadas en otros contextos. Como sefiala Sdnchez (2009), refiriéndose a la necesidad de las escuelas de
transformarse en lugares de aprendizaje para sus docentes, deben “abandonar el estricto sentido burocritico
que en la gran mayoria de ellas impera, para transformarse en espacios de abierta colaboracién, lo que
permitird la existencia de debates, analisis, didlogos y discusiones de las pricticas docentes” (p. 61). Abrir
espacios para la formacion en las escuelas, no necesariamente compromete solo al cuerpo docente, mas bien,
a toda la comunidad educativa, en la facilitacién de los entornos y los tiempos otorgados por la misma
institucion, pues solo asi se justifica la necesidad de abrir espacios y crear canales de comunicacién més
eficientes entre los diferentes estamentos.

2.4. Escuela abierta al exterior

Segun la literatura sobre la mejora escolar, una escuela que interactta con otras escuelas y con el mundo
exterior es una organizacién que goza de buena salud institucional. Ciertamente, los procesos de cambio
deben llevarse a cabo en cada escuela y en cada aula, pero no llegaran a impactar en la comunidad escolar
si no tienen un sentido social del cambio. Guarro (2005) sefiala que es imposible sobrevivir cambiando
aisladamente porque las escuelas necesitan sentirse participes de un proyecto mas amplio y formar parte de
otras instituciones escolares, que propicien aprendizajes e intercambien experiencias.

Sidocentes entre siy directivos se muestran dispuestos a colaborar con otras personas, se generan renovadas
dindmicas en la institucion escolar, més abiertas, mds inclusivas y capaces de generar confianza hacia el resto
de comunidades educativas (Escudero, 2001). Esto motiva también a las familias a participar, a opinar, a

colaborary sentirse atraidos por los diversos proyectos escolares. Haciéndose eco de las palabras de Lieberman
y Miller, 1984 en Krichesky y Murillo (2011):
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Con tanta gente comprometida en una misién compartida por tantos, en un espacio y un tiempo tan compacto, es tal vez
una de las mayores ironias —y una de las grandes tragedias de la ensefianza- que tanto trabajo se desarrolle en un aislamiento
profesionalmente consagrado. (p.66)

Considerar la escuela como una unidad bésica de accidn, cohesionada internamente, es beneficioso para
quienes la conforman, pero si no abre una puerta al exterior estd condenada al aislamiento.

3. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

Para este trabajo se utilizaron los datos obtenidos de una investigacién doctoral desarrollada en la comuna
de Coyhaique, en la Patagonia Chilena, cuya investigacion se plante6 desde un enfoque socioantropolégico,
tomando herramientas de la etnografia para analizar el ambito socioescolar correspondiente al conjunto total
de escuelas municipalizadas de la comuna de Coyhaique. Se analizaron nueve instituciones a través de técnicas
etnograficas: observacién participante, entrevistas y andlisis de documentos, con énfasis en los testimonios
obtenidos en las entrevistas organizadas al grupo directivo, dada la responsabilidad y representacién que
asumen frente al cambio y al desarrollo organizacional de los establecimientos (Gairin y Mufioz, 2008). Las
técnicas que se utilizan para la etnografia educativa proporcionan una descripcién més profunda sobre el
funcionamiento de las instituciones escolares, es decir, sobre lo que sucede dentro de las escuelas (Serra,
2004). Esta perspectiva investigativa resulta util a la hora de comprender el contexto y la cultura donde se
genera la mejora educativa. El trabajo con las escuelas se desarroll6 en un periodo de inmersién de cuatro
meses, no consecutivos. El andlisis de la informacién se hizo en base a las teorias del cambio educativo
senaladas en el punto anterior, las cuales permitieron describir e interpretar: las posibilidades o limites que
tienen ciertos aspectos declarados en la literatura sobre la mejora escolary, a través de los relatos, el significado
que tiene para las personas los procesos de cambio educativo.

4. PRINCIPALES RESULTADOS

Los resultados describen e ilustran la relacidn entre los condicionantes del cambio descritos en la teoria, la
realidad de las escuelas de Coyhaique y el significado que adquieren para quienes conforman la escuela en este
contexto, permitiendo asi comprender las dindmicas escolares cotidianas que determinan el cambio educativo
en un territorio determinado.

4.1. Procesos y resultados de la ensefianza y el aprendizaje como foco principal

La mayoria de las innovaciones y proyectos de mejora de los establecimientos educativos de la comuna de
Coyhaique apuntan al fortalecimiento de los procesos de ensefianza y aprendizaje, enfocados a incrementar
los resultados académicos en términos cuantitativos. La preocupacién constante por la excelencia académica
vuelca la toma de decisiones y las adaptaciones hacia los criterios exigidos en las pruebas estandarizadas que
miden la calidad de la ensefianza. Por tanto, el trabajo técnico pedagdgico se refleja en el refuerzo de los planes
de lectura y matematica, que incurre en una serie de mecanismos para adaptar la planificacién curricular y la
capacitacion especifica solo a algunos contenidos de alta valoracién en el Sistema de Evaluacion de la Calidad
de la Ensefianza (SIMCE).

A pesar de este requerimiento, que constrife la libertad en la planificacién y repercute en los modos
de ensenanza, la apuesta de las escuelas de la comuna de Coyhaique se enfoca en mantener un cierto
rendimiento académico que estratégicamente habilite a estudiantes en la participacién de otros espacios
de desarrollo personal. Impulsan asi proyectos de innovacién, como, por ejemplo, la orquesta juvenil, que
permite el aprendizaje y la practica de un instrumento musical dentro del periodo escolar, al mismo tiempo
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que anima a obtener un cierto rendimiento académico para poder participar en dicha actividad, asi motivar
al estudiantado a lograr un buen rendimiento académico. En el caso chileno, cuando las metas escolares,
medidas como resultados de aprendizaje, no son alcanzadas, la ley estima drésticas medidas que pueden
incluso decretar el cierre del establecimiento (Vera, Salvo y Zunino, 2013).

Se cuestiona constantemente el enfoque castigador de las evaluaciones, que ha desembocado en una
pérdida de interés del personal docente por contextualizar los aprendizajes, argumentando que con esta
evaluacién no ganan nada porque ya tenian ganado el titulo de los peores resultados regionales. A pesar de
las controversias relacionadas con las pruebas SIMCE, las escuelas no quieren perder de vista el enfoque
constructivo que debe tener la evaluacién de los aprendizajes en el aula. Asi, la reduccién de pruebas
objetivas es reemplazada por otras modalidades de evaluacidn, como los portafolios en el aula, que ofrecen
una forma mas colaborativa de evaluar los aprendizajes, aunque su implementacién esté condicionada a
procesos y recursos que van ligadas también a otras estrategias pedagdgicas. En palabras de algunas de
las personas entrevistadas: “lo ideal es trabajar la evaluacién con el portafolio, y para mi esa serfa una
escuela ideal” (Entrevista 4, comunicacién personal, 18 de junio de 2009); “cada taller que ellos (docentes)
practiquen con sus alumnos/as y aporten la evidencia de que lo practicaron, va a ser una forma de
evaluarlos” (Entrevista 3, comunicacion personal, 17 de junio de 2009).

Por otra parte, la poca conexién que existe entre el curriculum oficial y la realidad de la comuna es otro
de los desafios al que deben enfrentarse las escuelas de la comuna de Coyhaique. Los planes y programas
de estudios no estdn contextualizados, pese a que existe la posibilidad de adaptacion curricular a través de
un proyecto educativo institucional, sefalando “que el tramite de aprobacién es un tanto engorroso para la
escuela, labor que ellos no estdn dispuestos a asumir” (Retamal, 2012, p.177). También existen casos como
el de una escuela que trabaja con planes y programas de estudio propios y que finalmente fue aprobado por
el MINEDUC. El relato de una directora ilustra el proceso vivido de la adaptacién curricular:

Nosotros tuvimos necesariamente que hacer una fuerte autocritica no solo al sistema y a la normativa, sino también a lo que
estabamos haciendo. Esto marcé un antes y un después en la escuela porque fue stper duro y hubo quienes nos molestamos
en un momento. Pasé de todo. (Entrevista 8, comunicacién personal, 15 de junio 2010)

También son conscientes de que los resultados de la ensefianza marcardn una diferencia en el futuro; por
eso, ponen mucho énfasis en la extension de estudios de sus estudiantes para incrementar sus posibilidades
laborales. Un director comenta sobre sus estudiantes:

Yo lesdigo, jclaro! ustedes pueden cortar leia, pero corten su lena. Si ustedes estudian, sacan octavo y después sacan su licencia
de conducir, ya no tienen que cortarles la lefia a otros, ustedes pueden ir a vender su propia lefia a Coyhaique. (Entrevista
7, comunicacién personal, 14 de junio 2010)

4.1.1. Después de la escuela ;qué?

Dadas las caracteristicas demograficas y geograficas del entorno donde se sittan las escuelas de Coyhaique, la
vinculacién y el compromiso de estas con el territorio es més significativa. Docentes y directivos desarrollan
una labor que va mis alld de la etapa escolar, situando las expectativas en la continuacién de estudios, en
la insercion al campo laboral y en preparar buenos ciudadanos/as para la comuna. La motivacion se centra
fuertemente en mantener y fortalecer el sistema educativo publico, que se encuentra altamente estigmatizado
desde hace algunas décadas.

Una caracteristica que adopta la gestién escolar en estos territorios es el fortalecimiento de aquellos
dmbitos donde la escuela contribuye al desarrollo regional. Tarea nada facil, ni reducida solo al espacio de la
ensefianza. La escuela en estos territorios es vista como un fuerte motor de desarrollo regional, cuyo nexo se
da, concretamente, estableciendo un puente entre estudiantes de ensefianza secundaria y el campo laboral.
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Al respecto, un director senala: “todas esas especialidades las hemos enfocado hacia el desarrollo social
p p
y econémico de la comuna y asi tenemos dos especialidades, que son mecdnica automotriz y también
la especialidad de ventas” (Entrevista 9, comunicacién personal, 16 de junio 2010). Las expectativas en
p p ) p
el desarrollo de la region deben concretarse en brindarle al alumnado oportunidades y confianza en sus
capacidades para continuar en el mundo laboral local, como pone de manifiesto una directora:

Nosotros como establecimiento estamos entregando ciudadanos que aportan a la comunidad su preparacién, su
comportamiento, y que, ademds, son capaces de desarrollar un proyecto de vida, elaborarlo y ¢jecutarlo en todos sus 4mbitos:
personal, familiar, etc. Por ejemplo, los chiquillos egresados que tienen sus trabajos, un buen trabajo, permanecen en ¢l, hacen
familia propia, optan y postulan a su casa y van desarrollindose como cualquier ciudadano. Nosotros creemos que ese es un
buen aporte a la comunidad: no tener chiquillos que van a estar permanente subsidiados, permanentemente siendo un lastre
para el Estado, dependiente de todos los problemas sociales. (Entrevista 8, comunicacién personal, 15 de junio 2010)

En este sentido, la reflexién debiera apuntar a discutir el rol que tienen las escuelas en ciertos territorios,
predominantemente orientado a frenar la desercidn, la disminucién de la pobreza, conectar con el campo
laboral, formar personas de familia y acceder a beneficios estatales, entre otros. Podria considerarse un rol
limitado, mas bien conservador, que podria ser el de cualquier grupo de escuelas en otro lugar del pais.
Entonces, cabe cuestionar, cuil es el sello identitario de la comuna en cuanto a la formacién escolar. En
la medida en que las escuelas situadas en un territorio no cuestionan su significado, sus caracteristicas
particulares, las politicas locales, los conflictos con el espacio més global o nacional, que en muchos términos
puede explicar la enorme brecha que existe entre las escuelas rurales y las urbanas, la educacién pierde su
sentido en estos espacios y a largo plazo puede transformarse en un instrumentos de desigualdades educativas,
reflejadas en desarraigo y desadaptacion producto de la migracién desde un entorno rural a las escuelas de la
ciudad. Las palabras de un director describen esta realidad:

Yo no tengo mucha claridad con respecto a qué va a pasar con las escuelas municipales, por lo que yo veo, hoy en dia vamos a
Ser un ente en extincioén, nos vamos a extinguir; es decir, con estos lineamientos nosotros vamos a desaparecer como escuelas
municipales, nos vamos a transformar en escuelas particulares y lo digo sin desmerecer a las escuelas particulares, pero ellos
tienen otro giro (Entrevista 7, comunicacién personal, 14 de junio 2010).

La mayoria de las escuelas participantes tienen expectativas en sus estudiantes “que lleguen a lograr la
mayor cantidad de competencias, habilidades, destrezas, en resumen, lograr capacidades” (Entrevista 9,
comunicacién personal, 16 de junio 2010). En otras palabras, antes que proyectar en ellos el futuro de una
sociedad mads justa, mas equitativa y con mds oportunidades, parten primero procurando que cumplan con
la ensefianza obligatoria, evitando la desercion, lo que har factible su incorporacién al campo laboral.

A pesar de los esfuerzos de las escuelas por retener al estudiantado, existen altas tasas de desercion y
abandono de estudios:

Ellos desertan, hay una tasa de desercién importante en el sector y yo tengo un montdn de nifios que andan ahi. Yo los veo
todo el afio fuera de la escuela, vagando, dando vueltas, pateando piedras y es porque han fracasado en sus estudios. Lo que

nosotros queremos es que, hoy dia, los chicos vengan y no se vayan hasta diciembre. (Entrevista 7, comunicacién personal,
14 de junio 2010)

Un director habla de buenos productos para referirse a las/los buenas/os estudiantes y estos productos son
los que mejorardn la cultura de la ciudad. Al respecto senala:

Si no hay una cultura en una ciudad, ¢quién va a querer venir a Coyhaique? Est4 lleno de puros flaites como se dice aqui,
puros pandilleros. Hoy viene un turista y pasa por la calle y le roban la maquina fotografica. El turista dice: jah qué voy a ir
a hacer a Coyhaique! (Entrevista 6, comunicacién personal, 24 de junio de 2009)

Cada institucién educativa promueve de diferentes formas el ingreso al campo laboral. Dentro de las
escuelas municipales, hay una institucién de educacién especial que propicia la pronta insercién de sus
estudiantes al mundo del trabajo, con la perspectiva de continuar formandose, ya sea por iniciativa propia o
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por laempresa que los contrate. Asi mismo, algunos liceos han adaptado su ensenanza y poseen especialidades
acordes con el campo laboral que ofrece la region y asi aseguran el futuro ocupacional de los que van egresando.
Podria decirse que, en estas escuelas, es mds patente el nexo entre la formacién y el campo laboral; también,
los liceos brindan oportunidades para el alumnado que regresa, después de cursar algunos estudios previos.
Dos testimonios que aluden a la posibilidad de continuar estudios superiores:

Las posibilidades de seguir estudios son poquisimas en este territorio[5]. Hay institutos técnicos solamente y, cuando el
alumno aspira a ser un profesional de otro nivel, tiene que salir forzosamente de la regién porque no ofrece las posibilidades
de una educacién superior de nivel profesional alto. (Entrevista 3, comunicacidn personal, 17 de junio de 2009)

Son muy pocos los que llegan a una carrera académica. La parte monetaria no alcanza y conseguir beca es complicado
porque tiene que ser de 6 para arriba para poder postular a una beca y no la consigue el que tiene 5 0 4,9 y, entonces, pierde
la oportunidad de beca. (Entrevista 5, comunicacién personal, 22 de junio de 2009)

En efecto, se ve con menos optimismo la dificultad de continuar una carrera universitaria, por la situacién
econémica del alumnado y las escasas oportunidades, considerando el alto costo en el desplazamiento y la
manutencion en otra ciudad del pais.

4.2. Espacios para la reflexién compartida

A pesar de que existen instancias para organizar la ensefianza, a través de un proceso de planificaciéon (Jornadas
de Planificacién) y otro para analizar los resultados del aprendizaje (Jornadas de Andlisis de Resultados),
estas son escasas y estan comandadas desde la institucionalidad educativa central con el fin de supervisar
las acciones y resultados alusivos al SIMCE. El conjunto de necesidades que presentan las escuelas de la
comuna de Coyhaique no alcanzan a ser analizadas y atendidas en las modalidades rigidas y acotadas de
reflexion ofrecidas; se requiere més tiempo y espacios también en el démbito informal. Al respecto, se plantea
la necesidad de contar con mds tiempo para la interaccién entre pares (la mayoria de las discusiones se hacen
a la hora del café, los recreos, entre pasillos o al término de la jornada) y el apremio ha habilitado dreas de
descanso dentro de la jornada laboral como espacios para reflexionar en torno a alguna situacion.

4.2.1. Estigmatizacion y precariedad del sistema municipal

El sistema educativo chileno proporciona un financiamiento adicional a aquellas escuelas que tengan
estudiantes de cardcter prioritario, procedentes de familias con més bajos ingresos econémicos de la comuna,
entre otros indicadores sociales. Este financiamiento se otorga a los establecimientos comprometidos con el
desarrollo de los planes de mejoramiento institucionales para la eficacia de los aprendizajes del alumnado mas
vulnerables.

De las nueve escuelas consultadas, ocho de ellas han sido favorecidas con este beneficio variando los
indices de vulnerabilidad. Las que concentran un nimero importante de estudiantes vulnerables (70%) son
precisamente las que senalan que el trabajo en este contexto es tremendamente complejo, pues no solo tiene
que compensar las carencias econémicas de las familias, sino que también tiene que atender problemas de
orden psicoldgico y afectivo. Como senala el relato de un directivo cuya escuela atiende a un gran porcentaje
de alumnos/as vulnerables:

Nosotros tenemos hijos de obreros y no hay hijos de profesionales. Son hijos de hogares monoparentales, o estd la mama,
o estd el papd, o estd la abuelita, o estd el tio, ya que las mamds por lo general trabajan como asesoras del hogar en Puerto
Chacabuco y los nifios quedan solos en la noche. Entonces, la parte afectiva la aborda la escuela, porque en el fondo este
tipo de escuela tiene que hacerse cargo de la responsabilidad familiar, los problemas de habitos, de buenas costumbres, de
puntualidad, de la higiene personal, de todo se hace cargo el profesor jefe, principalmente el profesor jefe y todos los que
trabajan al interior del establecimiento. (Entrevista 9, comunicacién personal, 16 de junio 2010)
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Otro problema que aqueja a las y los directivos son los resultados del SIMCE y la no consideracién de
los indices de vulnerabilidad de las escuelas, lo que provoca que estas obtengan los més bajos puntajes pese
a los esfuerzos que ejecutan. “... si el nifo durmié o no durmid, si comié o no comid, él SIMCE mide lo
mds importante: si dos mds dos son cuatro y solo eso le interesa...” (Entrevista 7, comunicacién personal, 14
de junio 2010), senala otro director, que no comulga con este sistema de medicion, optando por focalizarse
en los casos més criticos y restar importancia a las que segun ¢, son lecturas mal intencionadas de esta
evaluacion estandarizada. Al respecto, es preciso agregar que detrds de la légica de exhibicion de los resultados
del SIMCE, esté la intencién de hacer competir a las escuelas, estigmatizando las de peor rendimiento, que
son en su mayoria ptiblicas y pertenecientes al perfil socioeconémico més desfavorecido de la poblacién (Pino,
Opyarzun y Salinas, 2016).

4.3. La escuela, una instancia de formacién docente

La profesiéon docente en Chile lleva més de 50 afios apostando por el perfeccionamiento para conseguir la
efectividad escolar y enfrentarse a los nuevos desafios profesionales que exige la educacién, instaurdndose
como una politica de cardcter permanente (MINEDUC, 2008). Las modalidades varfan de acuerdo con las
necesidades de la escuela, del sistema y de la iniciativa personal. Las instancias de formacién que apuestan
por la mejora escolar abarcan miés alla de los cursos programados desde dentro y fuera de la institucién
y la formacién docente también puede ser concebida a través de otros mecanismos de anlisis y practicas
pedagodgicas entre pares.

En el contexto especifico de las escuelas de la comuna de Coyhaique, la prictica escolar es también
reconocida por los encargados de escuelas como un mecanismo de formacién; por tanto, los esfuerzos de la
organizacién se orientan a potenciar el anélisis de précticas colectivas y a propiciar espacios para la interaccion
entre pares. Como senala una docente: “yo creo que los profesores tenemos que sentir que vamos al colegio
no solamente a ensefar, sino también vamos mucho a aprender” (Entrevista 1, comunicacién personal, 15
de junio de 2009).

Lavoluntad del cuerpo docente por formarse, por seguir aprendiendo y por mejorar las practicas educativas
que se ejecutan en la escuela, muchas veces, esta condicionada por el medio donde se desenvuelven, por los
requerimientos de las necesidades de aprendizaje y por los resultados académicos del alumnado. Por esta
razén, el andlisis institucional de las obligaciones formativas docentes compete a todo el establecimiento
y no solo al profesor. En este punto, el conflicto estd en creer que solo es “el profesor el que tiene que
cambiar” (Entrevista 6, comunicacién personal, 24 de junio de 2009), como senala un directivo. Las
demandas de perfeccionamiento si no se analizan con todos los integrantes de la escuela y/o la comunidad
educativa, pueden resultar insuficientes y desconectadas de la realidad local.

Por otra parte, las y los docentes son criticos a la hora de calificar las formaciones que se les han brindado:
dicen estar cansados de las malas experiencias formativas, de las materias repetidas y de las metodologias poco
innovadoras. En el caso de las escuelas rurales, donde la mayoria de las y los docentes no han sido preparados
para esa realidad (aulas multigrado y unidocente), se encuentran con un escenario complejo “a mi parecer, es
como que se estudia otra carrera dentro de la sala, con realidades que distan mucho de lo que uno aprendi6 o
que en la teoria puede encontrar” (Entrevista 7, comunicacién personal, 14 de junio 2010). Atin cuesta que
se conciba el aula como un espacio de experimentacién y adaptacién profesional, para transformarla en una
experiencia de aprendizaje para el propio docente. Aqui otro ejemplo de problemas derivados de la formacién
tradicional y de la escasa formacion relacionada con la ensefanza en escuelas rurales:

Tienes tres cursos (cursos combinados) y ;qué haces tt en la escuela rural? Tienes nifios que no saben nada, pedagégicamente
hablando, de primero (basico), de segundo (basico) que estdn ahi y de tercero (bdsico) que estdin mds avanzados y :cémo
mezclo los tres? Eso no te lo ensefian en la universidad, te lo ensena la préctica, el ensayo y el error: Hoy dia, me salié una
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actividad m4s o menos bien, bueno eso lo tengo que repetir mafiana, pero algo que me salié mal, tengo el deber de reformularlo
y avanzar. (Entrevista 6, comunicacién personal, 24 de junio de 2009)

En palabras de Boix y Bustos (2014) esto “que pudiera parecer en principio un desequilibrio o complejidad
en el planteamiento diddctico y organizativo de estas aulas, incorpora un cimulo de cuestiones que se
relacionan con la diversidad, la sociabilidad y el aprendizaje (p. 30)”. La escuela rural, como una instancia de
aprendizaje, puede llegar a ser muy provechosa en la planificacién de estrategias de ensefianza, como sefiala
un docente: “la parte rural, al tener menos nifos, te da un chance de explorar mas 4mbitos” (Entrevista
3, comunicacién personal, 17 de junio de 2009). Estas caracteristicas son las que permiten generar
conocimiento para intercambiar en espacios de conversacién y reflexion. En este sentido, existe consciencia
de las caracteristicas especiales y diversas de cada escuela y de que un cambio de mirada respecto al contexto
puede tener consecuencias y beneficios tanto profesionales como institucionales.

4.3.1. Desterritorializacion de las politicas educativas

Algunas escuelas denuncian que algunas medidas de las politicas educativas nacionales pueden transformarse
en verdaderos obsticulos para la eficacia de estas. Se mencionan, algunos cambios impuestos por el
MINEDUC, sin una clara justificacién del por qué; también, se manifiestan la complejidad de trabajar con
muchos niveles educativos a la vez, reto para las zonas rurales que acarrea la consecuencia de pensar las aulas
multigrado como una desventaja.

En el caso de las escuelas rurales municipalizadas de Coyhaique, el promedio de alumnos/as por curso
es entre 4 y 9 estudiantes (MINEDUC, 2008). Desde la centralidad no se promueve la experimentacion
pedagégica y los directores manifiestan que el tema de los cursos multigrados sigue siendo complejo, al
no sentirse con las herramientas adecuadas para enfrentar cursos con diferentes edades y necesidades de
aprendizaje y a esto se le suma el hecho de no contar con una red de apoyo docente y el no poder acceder a
formacién focalizada en esas dreas. La inseguridad en estas materias se contrasta con la practicay es en esta
compleja realidad de aula donde el cuerpo docente termina forméndose.

Por otra parte, las y los directivos pierden autonomia en la toma de decisiones respecto a la programacién
curricular que deben seguir y aplicar, como se aprecia en el siguiente relato:

Esto ocurrié con el plan de ‘Apoyo compartido’ que era una continuacion, pero con distinto nombre, del programa de
lectura. El plan de apoyo compartido lo elaboré el gobierno y dijo que se aplicara en la escuela tanto...en la zona tanto...sin
preguntarnos al director ni a la unidad educativa, por qué nosotros tenemos que aplicarlo sin saber en qué consistia.
(Entrevista 4, comunicacién personal, 18 de junio de 2009)

El problema que arguyen algunas personas directivas también tiene que ver con la poca valoracién que
existe hacia la carrera directiva. No existe una verdadera formacion para ser director, no hay ningun sustento
formativo, dice un director: “para ser director basta con haber hecho clases en un instituto dos afios y vas a ser

p y
director...” (Entrevista 7, comunicacién personal, 14 junio 2010). Ademas, manifiesta molestia al comentar

p )

que ahora todos creen que saben de educacién por el solo hecho de haber cursado una ensefanza obligatoria
y eso desprestigia la labor de los que trabajan en el gremio. De acuerdo con esa afirmacidn, cabe sefalar que,
para el caso chileno, “las politicas orientadas al liderazgo directivo escolar han desarrollado incipientemente
las tematicas de la formacién y desarrollo profesional de los directivos” (Donoso v Benavides, 2018, p. 8

y p y p

También se manifiestala preocupacién existente por la desaparicion inminente de las escuelas municipales,
dado el alto nimero de colegios particulares en detrimento de los municipales, que son quienes atienden a
la poblacién mas vulnerable de la comuna. En consecuencia, la poblacidén que asiste a las escuelas rurales son

p p q
las més afectadas socioculturalmente cuando existe un cierre inminente. “Los sujetos, tanto adultos como
nifos, se sienten marginados de un proyecto pafs que parece no considerar sus demandas” (Nunez, Pefa,
Cubillos y Solorza, 2016, p. 953). Esta realidad es confirmada por el encargado de una escuela rural: “...hay
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un momento en que nosotros vamos a desaparecer y cuando desaparezcan las escuelas municipales, no sé qué
tan importante serd considerado el trabajo de hoy (Entrevista 7, comunicacién personal, 14 de junio 2010).

4.4, Escuela abierta al exterior

La precaria comunicacién entre algunas escuelas rurales se justifica aludiendo a la distancia que las separa.
Las escuelas rurales estdn y se sienten mads aisladas, también en lo operativo, que se expresa al solicitar algiin
tipo de ayuda o favorecer algtin intercambio de tipo pedagdgico. Existe una conciencia sobre los beneficios
de la comunicacién entre escuelas, que se expresa en la necesidad de mejorar y facilitar los vinculos entre ellas.
Al respecto se senala: “las escuelas estan distantes y no hay forma de comunicarse. Si uno quisiera una ayuda
pronto, no tenemos la forma de comunicarnos” (Entrevista 1, comunicacién personal, 15 de junio de 2009).

Las escuelas rurales en Chile no cuentan con espacios organizados, ni institucionalizados, para discutir y
analizar el sentido pedagdgico de la escuela rural. Es decir, las escuelas rurales trabajan, en su mayoria, como
unidades aisladas en un entorno rural, donde puede darse o no una dindmica de relacién e intercambio con
la comunidad. El MINEDUC cuenta con un Programa de Educacién Rural, que dispone de instancias de
apoyo al desarrollo de las y los docentes en territorios rurales y en lalinea de la actualizacién y asesoria técnica
en aspectos curriculares y pedagdgicos. Al ser espacios brindados por la institucionalidad educativa, con el fin
de reforzar y reafirmar las politicas educativas nacionales, muchas veces, no prosperan como espacios para el
pensamiento y la reflexién de los propios proyectos educativos y como tal, no se conciben como espacios de
comunicacién e intercambio, sino solo como espacios de formacién unidireccional.

Los jefes técnicos de las escuelas urbanas senalan que el apoyo a las escuelas rurales siempre se hace en
situaciones muy puntuales. Las escuelas situadas en un contexto de poca densidad demogréfica mantienen
siempre la demanda latente de establecer alianzas entre escuelas de manera sistemdtica y permanente. Tal y
como senala una directora: “nosotros continuamente estamos consultdndonos cosas, pero todavia no hemos
establecido una red formal con un establecimiento, ni vamos a hacer pasantias de una escuela a otra ni
hacemos actividades conjuntas” (Entrevista 3, comunicacién personal, 17 de junio de 2009).

Ante este escenario, sigue primando la interaccién de manera informal y puntualizada:

Opye mira: como trataste el SIMCE, de qué manera lo viste, de qué manera lo analizaste, de qué manera lo preparaste y cémo
hiciste el taller de convivencia que hubo. Este aspecto cémo lo ves td, c6mo lo trabajaste o qué entendiste de esto. (Entrevista
4, comunicacién personal, 18 de junio de 2009)

Otro director comenta:

Y aparte de la formalidad que hay, ante cualquier duda estd el teléfono, estd la posibilidad de venir a la escuela a preguntarle al
jefe técnico, a preguntarle al director, a la orientadora, a la profesora especialista en lenguaje y ellos siempre estédn dispuestos,
siempre con buena voluntad. (Entrevista 7, comunicacién personal, 14 de junio 2010)

El tipo de comunicacién que permite el sistema de educaciéon municipal es precario y las iniciativas de
conexi6n entre escuelas corren por voluntad o interés de directivos o docentes que necesiten de ese vinculo
o resolver algin problema puntual, como lo confirma otro testimonio:

Una vez al mes, el director cita a una reunion, pero estamos vinculados solo en esa reunién. Terminamos la reunién y cada
uno vaasu negocio. No hay otras reuniones en el ano ypodemos Nno vernos nunca mas. (Entrevista 8, comunicacidon personal,

15 de junio 2010)

También se reconoce que el avance en las telecomunicaciones ha permitido una mayor inmediatez en los
contactos entre escuelas, considerando el dificil contexto geogréfico y climatico donde se sittan las escuelas
de Coyhaique. Sumado a esto, el aumento de cursos de perfeccionamiento impulsados por la municipalidad
u otras instituciones ha afianzado los lazos y la comunicacion entre escuelas, como comenta una directora:
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Nos proponemos tener mejores relaciones, porque antes éramos islas. Hoy dia, creemos que de verdad deberian existir redes
entre nosotros y ser mis humildes, no estar tan aislados, no ser més egoistas y ser més colaborativos, més solidarios. Hay que
profundizar esos valores, manteniéndolos, ya que es la inica forma de avanzar. Si se aisla uno, se generan més problemas y no
se resuelven bien. Yo, constantemente, con uno o dos en particular converso telefénicamente y diariamente y nos contamos
nuestras historias, nuestros problemas: mira yo tengo este problema... (Entrevista 9, comunicacién personal, 16 de junio

2010)

Las escuelas tienen la necesidad de comunicarse y mantener un contacto con otras escuelas, posibilitando
el traspaso y el intercambio de conocimiento. Como bien decia una directora, son escuelas hermanas que
manejan pricticamente los mismos c4digos y tienen muchos puntos en comun; por ello, es importante que
exista una comunicacion entre ellas y también hacia la comunidad.

4.4.1. La escuela como canal de todas las demandas

La administracién de las escuelas es compleja. Seis de los nueve entrevistados concordaron en que la parte
administrativa de las escuelas es una tarea engorrosa a la hora de dirigir un establecimiento. Las escuelas
urbanas deben coordinar el trabajo curricular de primero bésico a cuarto medio, los niveles parvularios, los
proyectos de integraciéon permanente y los cursos de lenguaje. En el caso de la escuela rural, un director dice
que le falta personal y se queja de que toda la responsabilidad de la escuela recae en la figura del director.
Ademas, las escuelas rurales tienen que supervisar el internado, el tema de las comidas, las salidas, el transporte
para el alumnado. El tiempo que se ocupa en las cosas administrativas le quita espacio al resto de las labores
propiamente pedagdgicas. Un claro ejemplo es el de una directora que, por no contar con internet en su
escuela, debe tomarse un dia entero laborable para ¢jecutar trdmites administrativos en el departamento
de educacién municipal de la ciudad, teniendo que suspender el funcionamiento de la escuela por ese dia.
A lo anterior se suma que la mayoria de los proyectos que elaboran instituciones externas en beneficio
de la comunidad pasan por la escuela municipal, es decir, se planifican y se elaboran proyectos de otras
organizaciones para ser ejecutado por las escuelas. Esto deberia ser visto como un beneficio para las escuelas,
siempre y cuando, esos proyectos los ejecuten y desarrollen los propios demandantes. Pero la responsabilidad
de aplicarlos recae directamente en la institucién educativa y mas especificamente en la figura del encargado:

Ni siquiera nos han consultado a nosotros si queremos participar y si lo que ellos estdn implementando nos sirve o no nos
sirve, o si lo estamos trabajando o no lo estamos trabajando: Todo el mundo elabora proyectos para que los ejecuten las
escuelas y nos bombardean de aqui y nos bombardean de all, nos bombardea salud, nos bombardea educacién. jOye! no hay
institucién que no quiera que las escuelas hagan las cosas aqui (Entrevista 2, comunicacién personal, 16 de junio 2009).

Por todo lo anterior, una aplicacion mads flexible de las politicas educativas favoreceria la posibilidad de
que el propio centro educativo lograra establecer la discusion sobre las necesidades locales. Discriminando
entre las iniciativas que podrian o no contribuir a una mejora, se podria focalizar mas la intervencién. En
este sentido, se hace eco de que “un cambio real debe combinar las iniciativas de los centros y el apoyo
del sistema educativo, considerando importante la existencia de propuestas planificadas y percibidas como
necesarias por los afectados” (Gairin y Rodriguez, 2011, p. 33). Esta podria ser la clave para definir cudles son
los limitantes que no permiten llevar adelante el cambio institucional y de esta manera articular estrategias
para encaminarlo.

5. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

Esta aportacion significé una larga e importante inmersion en el estudio de la realidad de las escuelas publicas
de una parte de la patagdnica chilena, muchas veces excluida en la toma de decisiones a nivel nacional y ajena
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a las grandes ideas que engloban las reformas educativas. A partir de aqui, se ha generado un conocimiento
explicito de esa realidad concreta, que se espera pueda orientar las decisiones educativas generales y especificas.

Se comparte con Donoso que la regién de Aysén requiere de una politica educacional fuertemente
contextualizada a su realidad, que dé cuenta de las particularidades que le impone el territorio y su geografia a
la distribucion poblacional (Donoso, Arias, Cancino y Oyarztn, 2010, p. 87). Para ello, es necesario conocer
y profundizar sobre las dindmicas escolares implicadas en los procesos de mejora educativa como una forma
de diagnosticar la complejidad en la que se desarrolla el quehacer educativo patagénico. La literatura sobre el
cambio educativo, en este sentido, aporta elementos para el analisis de la institucién escolar y para encausar
las medidas a considerar en esta materia.

Los supuestos sobre el cambio educativo aportan elementos tedricos y experiencias que pueden influir
efectivamente en el desarrollo institucional de las escuelas, a saber, uno de los mds recurrentes es situar el foco
principal en los procesos y resultados de la ensefianza. Para Pascual (2011), todas las innovaciones poseen un
elemento en comun: “ponen como elemento final los resultados de aprendizaje de sus alumnos” (p. 30). Asi
mismo afirman Krichesky y Murillo (2011) cuando sefialan que toda la comunicacién y el intercambio entre
los profesionales deben estar siempre enfocados a los resultados de aprendizaje de estudiantes y asegurarse
de que estén efectivamente aprendiendo. Sin embargo, en la prictica subsiste uno de los grandes retos en
cuanto a la busqueda de una manera eficaz de mejorar los resultados de la ensenanza y el aprendizaje en
contextos geograficamente periféricos. Si bien hay coincidencia en que el foco de la mejora son los resultados
del aprendizaje, la reflexion profunda sobre qué implica este desafio en cada contexto educativo podria marcar
la diferencia entre un andlisis castigador sobre estos resultados o un anélisis reflexivo sobre como abordar
medidas conjuntas para mejorar los resultados de la ensefianza.

Otro planteamiento teérico del cambio educativo, releva al cuerpo docente como un colectivo de
profesionales de una institucién educativa, capaz de tomar decisiones propias para la mejora de sus escuelas,
en el caso de las escuelas de Coyhaique la principal limitante ala hora de emprender una mejora, es la atencion
y la importancia que dan las escuelas y su entorno a los resultados escolares, en términos de éxito o fracaso,
accion que repercute directamente en el cuerpo docente, es decir, su praxis se ve restringida fuertemente por
una politica educativa centralista. En este caso concreto las medidas centradas en mejorar los resultados de
ensefianza y aprendizaje, seran condicionantes de mejora, siempre y cuando se consideren como un vehiculo
para posibilitar otras actividades extraescolares, como en el caso de Coyhaique: participar de la orquesta
juvenil.

Otra posibilidad de mejora es propiciar espacios de reflexién compartida dentro de la escuela. Esto implica
potenciar los espacios de andlisis y reflexién conjunta para lograr y hacerse consciente de aquellos mecanismos
arraigados en la estructura del sistema educativo chileno que impiden un ejercicio de autonomia, viabilizando
mecanismos de gestion desde la propia escuela. Para ello, es preciso considerar la institucién educativa como
un espacio posible para la organizacién y la formacidn, en aquellas materias que son propias del contexto y
que solo se llegan a conocer a través de la interaccién con la propia realidad escolar.

La mejora escolar estd en funcién de un conjunto de factores, que, por una parte, se ve limitada en
escuelas que estan bajo un régimen educativo con rasgos centralizadores y homogeneizantes y qué considera
las politicas educativas lejanas y, a veces, contrarias a las necesidades locales. Pero que, por otro lado, tiene
posibilidades cuando se combinan acciones que focalizan los procesos de ensenanza-aprendizaje con un
desarrollo curricular propio y una evaluacién pertinente al contexto de actuacion.

Lo anterior también ratifica en gran medida que las teorias del cambio educativo entregan elementos de
analisis concretos sobre la practica educativa, pero es responsabilidad de cada institucion el considerarlos
y adaptarlos de acuerdo a sus necesidades. Lo dicho, es corroborado por personal directivo y docentes de
las escuelas de Coyhaique, al plantear que no puede haber un cambio educativo sin actitudes favorables del
profesorado hacia este y que, cuando no las hay, lo primero que se ha de conseguir es modificarlas a través de
la mejora en los flujos de comunicacidn, conociendo la experiencia de diversas personas e instituciones que ya
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han transitado por procesos de cambio, ademds de dialogar y reflexionar sobre las experiencias propias como
una manera de abrirse a la comunidad.

Para finalizar, es importante recalcar que los estudios que se desarrollen en educacién deberfan ser
completados y comparados siempre con la realidad. Supone esto aumentar los estudios contextualizados y
cualitativos que den a conocer experiencias locales mediante los testimonios de los propios actores, directivos/
as, profesores/as, apoderados/as, alumnos/as y vecinos/as de las escuelas. La finalidad sigue siendo mejorar
la educacidn para mejorar significativamente la vida de las personas, mas alld de las cifras que indican éxito
o fracasos.
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Noras

[1] Estearticulo deriva de la tesis doctoral de la autora (Retamal, 2012), titulada Analisis de las condiciones de éxito de un programa
de desarrollo educativo. Proyecto: Apoyo y Fortalecimiento Educacional en Gestidon Directiva y Competencias Profesionales

Docentes. AECID Coyhaique-Chile.

[2] En el marco de un proyecto de apoyo y fortalecimiento educacional en gestidn directiva y competencias profesionales
docentes, dirigido por Joaquin Gairin (Grupo EDO: http://edo.uab.es) y subvencionado por la Agencia Espafiola de Cooperacién
Internacional para el Desarrollo (AECID) en la convocatoria de 2007. Ver resultados en Gairin y Castro (2010) y Gairin y Sdnchez
(2011).
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[3] En el marco de un proyecto de apoyo y fortalecimiento educacional en gestién directiva y competencias profesionales
docentes, dirigido por Joaquin Gairin (Grupo EDO: http://edo.uab.es) y subvencionado por la Agencia Espafiola de Cooperacién
Internacional para el Desarrollo (AECID) en la convocatoria de 2007. Ver resultados en Gairin y Castro (2010) y Gairin y Sdnchez
(2011)

[4] En el marco de un proyecto de apoyo y fortalecimiento educacional en gestidn directiva y competencias profesionales
docentes, dirigido por Joaquin Gairin (Grupo EDO: http://edo.uab.es) y subvencionado por la Agencia Espafiola de Cooperacién
Internacional para el Desarrollo (AECID) en la convocatoria de 2007. Ver resultados en Gairin y Castro (2010) y Gairin y Sdnchez
(2011).

[5] Cuando se recogieron los datos, ain no se concretaba la instalacion de la Universidad de Aysén, institucion de educaciéon
superior de dependencia estatal.
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