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Una mirada de la Tutoria y el Asesoramiento
en el marco del Proyecto Montegrande

A Glance of Tutorship and Assesoship in the frame
of Montegrande's Project.

Paola Gonzilez'

Resumen

El siguiente articulo lleva a cabo una revision del trabajo del asesor
educacional en el marco de la implementacién del Proyecto Mon-
tegrande que impulsara el Ministerio de Educacién como parte de
las politicas de la Reforma Educacional en cuanto a la innovacién y
mejoramiento educativo durante el periodo 1997-2004. Se centra
especificamente el andlisis en la experiencia profesional del rol del
asesor-tutor y los elementos tedricos, politicos y técnicos a consi-
derar que incidieron en su labor y en el desarrollo de la estrategia
interna de asesoramiento ministerial para estos liceos de anticipa-
cién.

Palabras clave: Asesoramiento educacional, instituciones educati-

vas, demanda del rol.

Abstract

'The following article, reviews the educational counsellor's work,
framed within the implementation of Montegrade's Project, which
is driven by Ministery of Education as part of Educational Reform
policies about educational innovation and improvement during the
period from 1997-2004. The analysis is centered mainly around his
professional role experience and the theoretical, political, and tech-
nical elements directly affecting the work of educational counsellor
and the development of the ministerial assesorship strategy for this
advance schools.

Key words: Educational assesorship, educational institutions, role
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Introduccién

El presente articulo tiene como propdsito realizar un andlisis cri-
tico de la labor de la tutorfa y el asesoramiento educacional, los cuales se
enmarcaron en la estructura mayor de Asesoramiento Ministerial interno
implementado en el Proyecto Montegrande. El proceso metodoldgico tuvo
su desarrollo y elaboracién de acuerdo al andlisis bibliogréfico y el registro
de la historia oral temdtica que aportaron dos de los actores de este escena-
rio educativo y que entregaron nuevos antecedentes desde su experiencia
profesional en el cargo de asesores’.

Especificamente, se plantea indagar en la significacién subjetiva del
trabajo en accién que sostuvo esta figura del asesor, lo cual a la vez genera
un cuestionamiento del rol del asesor ligado a su préctica, comprendiendo
las dimensiones de la misién o “encargo” de intervenir en la institucién
escolar. Cabe considerar al respecto que la intervencién producida e in-
ducida en este espacio educativo estatal, trae consigo la idea, por un lado,
de apoyo, colaboracién o mediacién en los procesos de gestién y cambio
educativo pero, por otro, de intromisién o amenaza externa, como plantea
Nicastro y Andreozzi (20006). Esta dualidad advierte que la tarea de aseso-
ramiento reviste de gran complejidad ya que se encuentra principalmente
implicada® (Devereux, 1999), saturada en funciones, obligaciones y desa-
fios tanto tedricos como précticos. Esto quiere decir que el asesor se ubica
en un lugar tenso e intermedio, que recibe requerimientos desde la realidad
de la escuela y desde la entidad que lo contrata oficialmente.

En el trayecto de lectura que realiza el asesor educativo respecto del
sufrimiento, falta o demanda institucional, aparece una traduccién feno-

ménica singular, que deviene de un conjunto de miradas posibles tanto

Se realizaron dos entrevistas: a una tutora de los liceos Montegrande (ZX) y al Coordi-
nador Nacional de los tutores (YT).

Esta relacion asesor-asesorado se asocia con el concepto de implicacion. El contenido
implicado es el objeto més explicito, pero la forma o metodologfa para lograr el cono-
cimiento del objeto escuela- el instrumento utilizado- no se desliga de quien analiza,
produce y construye ese objeto como un proceso. Esto se remite también al trabajo
presentado. Vamos complementando y enriqueciendo la mirada hacia un objeto que
siempre deviene transformado.
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epistemoldgicas como ideoldgicas, que desencadenan practicas que, por un
lado, reproducen el sistema (en este caso que no cuestiona el orden o es-
tado de la gestién institucional) o promueven el cambio o transformacién
a favor de una mejora sustantiva orientada a la autonomia de la escuela.
El asesor ministerial se ve sometido constantemente a designios internos
y externos, tal como sefala el equipo de asesoria psicosocial del programa
ministerial Liceo para Todos:

“...se suma la problemdtica especifica que caracteriza el marco ins-
titucional de esta intervencidn, en la cual las pertenencias institucionales
son sumamente complejas, de modo que los propios asesores pueden verse
enmarafados en una red en la que resulta dificil distinguir a qué institu-
cién representa, para quién trabaja y en funcién de qué objetivos” (Equipo
Asesoria Psicosocial Universidad de Chile, 2006, p.155).

Podemos inferir que la labor de este actor social atin no ha llegado
a debatirse lo suficiente en la educacién publica, ni se ha logrado consenso
académico sobre desde qué perspectiva ensefiar sobre el asesoramiento en
la formacidn de los profesionales de la educacién, por lo que cabria consi-
derar un modelo de formacién inicial tedrico-prictico mds integrativo que
plantee estos elementos institucionales (Julid, 2006).

Desde la perspectiva aqui propuesta, el asesorar en un contexto y
convenio ministerial, es decir, instituido, puede parecer opuesta a la que el
Ministerio de Educacién y el gobierno plantea. Esta mirada que remite al
sociopsicoandlisis, andlisis institucional y otras vertientes del psicoandlisis so-
cial similares, cuestionan y no ponen énfasis en las cifras numéricas o resulta-
dos logrados, como lo hace la postura ministerial, sino que por el contrario,
indaga sobre los hitos fundacionales de la escuela como cultura institucional
supervisada, explora la demanda, comprende los procesos, los ritmos insti-
tucionales (Remedi, 2004). En este sentido, entiende cémo el saber del ase-
sor influye en esta interaccién como portador de una subjetividad y cultura
diferente o similar, que tiene encomendado, ya sea como mandato o como

responsabilidad®, el apoyo y la ayuda a una institucién que pretende educar.

#  Se connota la diferencia de un mandato y la responsabilidad ya que el primero “puede

transformarse en un imperativo inapelable, divino, sagrado. Cuando, en cambio, el fin
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Nociones Basicas del Asesoramiento

El deseo que, en su origen siempre es inconsciente, como la ne-
cesidad, también exige la relajacion de su tensién en una realizacién, un
consumo por el placer, pero la caracteristica del deseo es soportar la no
realizacién inmediata y poder por ende sufrir vicisitudes continuas hasta
que se satisfaga de una u otra manera (Dolto F., 2004).

La figura del asesor -asi como el terapeuta- puede considerarse como
la de un actor social, un personaje que se viste de “varios trajes’; vale decir,
que puede ejercer simultdneamente muchas funciones en términos des-
criptivos. Desde lo estructural, este dinamismo le da a su tarea un cardcter
complejo (como un malabarismo dindmico y diverso), ya que implica re-
conocerse como asesor a través de las précticas, situaciones y experiencias,
mis alld del cargo que se ocupe (Nicastro y Andreozzi, 2006). El asesora-
miento implica por tanto, una intervencién técnica y puntual o localizada
que puede ser ejercida por un externo, pero también un tipo de prictica
que puede ser llevada a cabo desde diferentes posiciones institucionales, es
decir, transversal, lo cual tiene implicancias sociales, politicas y culturales
para la escuela y el asesor mismo. Podriamos suponer que esto es baladi,
en términos que los asesores se planteardn desde una mirada técnica parti-
cular y diferente frente a la realidad “problema” y la tarea de asesorar’. Sin
embargo, se trata de pensar el asesoramiento como una prictica simbdlica,

en la que se juegan los imaginarios, mitos y deseos de la institucién, del

o0 proposito se asume como responsabilidad aparece la pregunta, la necesidad de definir
el problema y los propésitos de la intervencién en funcién de las condiciones con las
que se cuenta en cada momento” (Nicastro y Andreozzi, 2006, p.86).

Esto podria dar pie a una mirada relativista de las intervenciones como ofertas disponi-
bles completamente externas y no como una interaccién en construccién permanente
que cuestiona el centro de poder y las normas institucionales. En este sentido, podria
hablarse de cierto asesoramiento “imparcial” o “no implicado” que no es tal, debido
a los elementos ideoldgicos que estdn detrds de aquello que se asesora que se describe
como natural. Por ejemplo frente a la pregunta “los alumnos no aprenden” ;hay que
intervenir sélo en los nifios?. Segtin Butelman (1998) “En este enfoque, el objeto de su
accién de intervencién toma como objetivos resolver los conflictos o las crisis de modo
que la institucién siga subsistiendo tal como la desed y pensé la persona o personas que
ocupan el lugar de poder: mantener el “sistema” sin conflictos” (p.27).
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asesorar y ser asesorado que en ocasiones estd por sobre la posible mirada
objetiva y pragmadtica, por lo que existe la posibilidad por parte del asesor
de vestirse o quitarse trajes que responden a un ideal (por ejemplo el rol de
héroe o mdrtir) que se va a ir ajustando constantemente a lo real, lo cual
puede tener consecuencias en los procesos, resultados de una asesorfa y en
el asesor. En este sentido, Nicastro y Andreozzi (2006) proponen “ampliar
la mirada, ir mds alld del problema de uno o muchos en un puesto de
trabajo o un componente de varios roles. Ademds supone reconocer, en
cualquiera de los casos, algunas condiciones que hacen posible el trabajo de
todo asesor: el campo dindmico y el montaje de escenas”(p. 29).

Uno de los elementos centrales del trabajo del asesor es el Encuadre,
el cual constituye el marco en el que se despliega su trabajo. Este aspecto
esencial “define el lugar, la metodologia, las modalidades de abordaje desde
las cuales es posible intervenir en una situacién dada” (Ulloa, en Nicastro y
Andreozzi, 2006, p. 70). Estd conformado por un conjunto de variables o
coordenadas relativamente fijas que determinan el campo de accién, pero
que no deben fijarse como verdades absolutas, sino que van a depender
del contexto, por lo que siempre cabe considerar al otro “asesorado” en su
derecho a resolver situaciones que apelan a su propio trabajo. Existe la ten-
dencia en un extremo a sacralizar o estereotipar la técnica o el encuadre y,
por el otro, no contemplar su importancia. El encuadre es una herramienta
bésica que permite en su rigor una indagacién cientifica; se trata de inves-
tigar los fenémenos a través de una acuciosa observacién, comprension,
elaboracién y verificaciéon de hipétesis, como propone Bleger (2004).

Dentro de estos elementos se destaca el andlisis del lugar, el tiem-
po, la metodologia, el marco tedrico referencial que orienta al tutor-en
este caso- en el descubrimiento de la demanda y el abordaje de la misma.
No obstante, el bagaje, las técnicas y los recursos que maneja un asesor
no aseguran que éste pueda ayudar en todos los casos. El profesional
ademds debe contar con una arraigada ética que le permita escuchar y
ver con amplitud el sufrimiento institucional. Frente a esto: “Si el saber

del asesor es fuente de legitimidad y autoridad en el vinculo con el otro,

/431



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

este proceso de revisién y ajuste continuo- e intermitente’-es un riesgo
inherente al trabajo de asesoramiento” (Nicastro y Andreozzi, 20006, p.
131). Los principios que deben estar presentes son el de la neutralidad, la

independencia, la autonomia y la confidencialidad’ .
Acercamiento a la institucién

Desde la mirada de asesoria propuesta, previo al abordaje, se debe
llevar a cabo un andlisis de la demanda, no como lo manifiesto consciente,
si no como lo no visible, lo no dicho en una queja o pedido de ayuda.
Al contrario: “En una posicién positivista, descriptiva, que no cuestiona
el objeto parece condicionar al objetivo de la intervencién institucional
y lo neutraliza (...). El objetivo de la intervencién coincide en estos ca-
sos con la demanda manifiesta de la organizacién y al hacerlo desbarata
el andlisis institucional por que las “instituciones internas” suelen quedar
sin cambios” (Butelman, 1998, p.28). El desciframiento de la dificultad
o necesidad es complejo y tiene relacién en parte con la interrogacién de
las expectativas, la concepcidn epistemoldgica, las creencias que aparecen
en el vinculo de apoyo y que hay que verbalizar o traducir. Puede existir la
idea que el asesor es un “resolutor”, un “preventor” o un “colaborador” que
en su trabajo opera como dinamizador de los procesos psicoeducativos.
Monereo (1996) senala que los asesorados pueden sentirse defraudados
cuando lo esperado es que se alivie un problema inmediato, pero el asesor
marca limites o co-responsaliza a la escuela. El equilibrio es precario en el
asesoramiento, ya que las restricciones, condiciones y criterios de trabajo

institucional pueden resultar contradictorias con los principios del asesor.

El destacado es de la autora.

Estos elementos implican el marco de responsabilidad que le cabe al asesor y que debe
autoanalizar constantemente para prevenir situaciones de perversion de las normas ins-
titucionales. Esto significa preguntarse de qué manera con su cuota de poder, el asesor
estd influyendo por ¢jemplo, en la informacién que circula entre los estamentos o en
promover la autonomia para alcanzar los objetivos de cambio propuestos (Nicastro y
Andreozzi, 20006).
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De acuerdo a lo anterior, en el trabajo de asesoramiento se consi-
deran siempre las tensiones que estén de por medio en la relacién con la
escuela (Nicastro y Andreozzi, 2006):

El cuestionamiento permanente del saber de experto.

La implicancia y contratransferencia del asesor, que reacciona frente
a una realidad o cultura escolar compleja®.

La relacién entre el asesoramiento y los resultados obtenidos.

Estos elementos nos servirdn de apoyo en el objetivo de plantear
la problemitica de la posicién y rol del tutor del Proyecto Montegrande,
en cuanto comprende y revisa el objeto institucion escolar, las relaciones
formales que se dan en los roles de la tarea y cémo esto lo implica politica
y socialmente (Butelman, 1998). En el caso de Montegrande, el objetivo
explicito fue construir una innovacién relativamente auténoma, aplicando
un proyecto pedagdgico aparentemente neutral, pero para el asesor-analis-
ta pudo ser también desarrollar un espacio de elaboracién y colaboracién
entre el tutor y la escuela que se inscribe y compromete en una importante
tarea, contemplando diversas tensiones politicas entre lo local y ministerial

para poder superarlas’.
Entrando en terreno

En forma oficial y explicita el Ministerio de Educacién de Chile em-
prendié el ano 1997, junto con el Ministerio de Hacienda, el Proyecto Mon-
tegrande, el cual se enmarca dentro del plan de mejoramiento de la educacién
e innovacidn, que correspondié a uno de los 4 pilares de la Reforma Educati-
va. En este marco, el 11 de Marzo, mediante concurso publico, se inicié una

convocatoria a Liceos de Educacién Media particulares subvencionados y

El trabajo de asesor requiere la doble tarea de por un lado reflexionar sobre qué hace-
mos cuando intervenimos y por otro, cuestionar el objeto de intervencién, que incluye
la apropiacién del acto de asesorar (Mendel, 2004) y que no es algo distante si no que
en lo que se estd plenamente implicado profesionalmente (Devereux, 1999)

Si bien el Proyecto Montegrande realizé un ejercicio importante para democratizar
esta tarea, es importante sefialar que aun existen fantasmas en la concepcién del asesor,
principalmente como un fiscalizador que se liga al control dirigido jerdrquicamente y
vertical mds que al apoyo.
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municipales para que elevaran propuestas de innovacion y mejora, singulares
a cada liceo. Esto fue una gran promesa de desarrollo local y global, tanto
para la comunidad educativa como para la educacién chilena. El desafio de
estos liceos era constituir un modelo o referente para otras con realidades
similares. Se esperaban proyectos abarcando 3 dmbitos: El curriculo, las
pricticas pedagoégicas de la ensefianza y la Gestién. La idea o propdsito
final era crear “cambios estables y significativos en la vida institucional en el
plazo de 5 afios” '° (Ministerio de Educacién, Dic. 2004, p.13).

Finalmente, por diversos criterios, de todos los proyectos recibidos se
seleccionaron y financiaron 51. Cabe mencionar, dada la dificultad general en
los resultados de las propuestas, que estas tienen relacidn con el planteamiento
inicial, que no propuso construir proyectos sino que sélo “propuestas”. Esto
implicé que estas ideas fueran transformadas posteriormente por los asesores
en disefios mds elaborados a partir del “diagnéstico” de la institucién'.

Si analizamos la gestacién del Proyecto Montegrande, no se pensé
en que el andlisis de la demanda, es decir, la constatacién de las carencias
o apoyos requeridos, era algo que habia que establecer previamente al lla-
mado a concurso de las propuestas. El hecho de conocer la realidad, de la
inteligencia interna de las escuelas, es algo que vino a posteriori, cuando
ya se estableci6 lo que la escuela deseaba recibir, o lo que esperaba lograr

como proyecto. Lo mds probable es que esta decisiéon haya sido mds im-

1 La seleccién de los ejes que estructuraban los proyectos, emanaba de la Coordinacién

Nacional de Montegrande (CNM) en Santiago, instancia intermedia que establecia las
directrices generales de accién para los liceos, por lo que los liceos no tuvieron mayor
injerencia en estos aspectos, si en los temas de intervencién educativa. Para la seleccién
de propuestas existi6 una Comisién de Personalidades y se tuvo que intervenir con
asesorfas y evaluacion técnica debido a la escasa calidad de construccién de propuestas
de los liceos (Ministerio de Educacién, 2000).

Lo anterior suponfa ademds un fuerte compromiso y seriedad por parte de los equi-
pos directivos de los liceos, lo cual se tradujo un en convenio entre el Ministerio, los
sostenedores y directores a través de un “Plan de Desarrollo Educativo Institucional”
desde la innovacién presentada y reelaborada desde la CNM. De acuerdo a lo anterior,
se intentaron crear “condiciones que permitieran a las escuelas tener mayor grado de
libertad temdtica (por tanto mayor responsabilidad) control temporal, adecuacién del
financiamiento institucional, desarrollo de alianzas estratégicas, etc.” En el caso de los
liceos municipales se les transferfa a los atribuciones no sélo educativas sino financieras,
que antes estaban en manos de los alcaldes, lo cual agilizé las decisiones a favor de los
liceos (Mineduc, Dic. 2004, p. 345)
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pulsiva que real, es decir, desde una mirada parcial de la institucién, por lo
que el proyecto sufrié una metamorfosis en el camino o simplemente no
pudo llevarse a cabo (dada la brecha entre lo ideal y lo real). Al respecto, el
ministerio sefala: “Trece Liceos (25,5%) fueron considerados con condi-
ciones institucionales positivas. Los demds 22 liceos (43,1%) presentaban
distinto tipo de problemas institucionales internos o externos” (en este
tltimo caso, dificultades con su sostenedor). Se advierte que la mejoria en
las escuelas, tuvo relacién con “las intervenciones realizadas como parte
de la supervisién programadas (o requeridas por situaciones emergentes)

acertadas y oportunas” (Ministerio de Educacién, Dic. 2004, p.57)
La Asesoria como Modalidad instituida y sus impasses

Dentro de las atribuciones que el Ministerio se da, se destaca la tarea
de brindar apoyo para que este Proyecto resulte, ya que existen muchas ex-
pectativas gubernamentales puestas en él. Se estableci6 entonces una moda-
lidad de Asesoramiento Técnico-pedagdgica, en un comienzo la que debia
“estar a tono con el mayor nivel de autodeterminacién de los Colegios”
(Ministerio de Educacién, Dic. 2004, p.13). De aqui surge la interrogante
de cémo plantear un seguimiento que no resulte en la prictica mera fis-
calizacién o presién a los colegios para realizar actividades programadas,
sino que contribuir al “desencadenamiento de ciertos procesos o la consecu-
cién de metas y objetivos acordados” (Ministerio de Educacién, Dic. 2004,
p-14). Para esto, los tutores disponfan de marcos de accién instituidos para
monitorear diversos elementos, que suponen un apoyo a las decisiones au-
tonomas de los Liceos. Se infiere que los asesores van a contemplar la escue-
la en su conjunto y no concentrarse en diversos programas.

Sin embargo, Ferrada sostiene que en el origen de la asesoria de los
liceos Montegrande hay que fijarse en dos aspectos: “el primero, es que la
asesorfa ofrecida por equipos técnicos del Ministerio tiene que ver con la
transformacion de la propuesta en proyectos ejecutables'y no sobre la mejora de
la propuesta de cada escuela que fue lo evaluado en el concurso, y el segun-
do aspecto, es el hecho de concursar propuestas y no proyectos, tal como lo

expresa la politica declarada” (2003, p.4). Esto significé que el modelo de
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supuesto protagonismo fue adquiriendo un cariz pragmdtico y las escuelas
tuvieron que ir adaptdndose a las condiciones de adecuacién “ofrecidas”.

En este proceso inicial el ministerio fue tomando cada vez mds deci-
siones. Si se analizan las tareas emprendidas por los liceos con propuestas ya
seleccionadas, se observa un claro asentimiento de las acciones que impone
la Coordinacién Nacional Montegrande, expresado en la respuesta a tales
mandatos. Esto permite problematizar el verdadero protagonismo de los ges-
tores de la propuesta de innovacién (Ferrada, 2003) y cuestionar la idea de
“gestién de la diferencia”, que caracterizaria a los liceos.

En este marco, se experimenté con un modelo de asesoramiento com-
plejo ya que era inédito y se sumaba a todo el engranaje de control anterior
del ministerio'?, es decir, la estructura de supervisién local del Mineduc. Para
el equipo de seguimiento la innovacién “llevaba involucrado un proceso de
desarrollo o transformaci6n institucional que fue una importante fuente de
tension. Para el equipo de seguimiento era una cuestién dificil de asimilar
y la discusién acerca de si acompanamos liceos 0 acompafiamos proyectos
ocupd gran parte de la agenda de las reuniones de equipo durante los prime-
ros afios” (Ministerio de Educacion, 2004, p. 57).

Esto implicé progresivas demandas al equipo de tutores, y un des-
gaste enorme de asentamiento de lo que implicaba la asesorfa en térmi-
nos de instalar competencias y abrir a los profesionales de la educacién a

mirarse por un externo®. Luego, de acuerdo al testimonio de ZX., como

12 Consistfa en el tutor que depende directamente de la Coordinacién Nacional Monte-

grande (CNM); en un segundo orden estdn los encargados regionales de Montegrande
dependientes de Secretarfa Regional; en un tercer orden estdn los supervisores e ins-
pectores dependientes de los Departamentos Provinciales (DEPROV) vy finalmente un
cuarto orden en que se encuentran distintas asesorfas que incluso contratan a partir del
mismo proyecto para la escuela (Ferrada, 2003). Ademds se contaba con una “visita
evaluativa” que se desarrollard mds adelante que consistfa en un equipo que trataba de
alinear a todo el liceo para evaluar el proyecto y de qué manera resolver dificultades
junto con los actores educativos (entrevista YT).

Assoun P-L. (2004) caracteriza el juego de la voz y la mirada: “La voz emerge plena-
mente cuando la imagen del locutor se sustrae, lo que hace de la voz en off el prototipo
de la que tiene efecto mds alld de la imagen de su locutor (que con todo estorba un poco
cuando éste aparece). A la inversa la mirada en su goce propio de fascinacién, petrifica
llegado el caso la escucha y cuando se mira demasiado, ya no se escucha gran cosa”.
Esto calza muy bien con la tarea del asesor de agudizar estos sentidos, cuando advierte,
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equipo “fuimos tomando elecciones de cémo asesorar los proyectos para
que fueran plausibles”, decidiendo intervenir los proyectos desde el émbito
curricular. Si tenfan un Liceo que se focalizaba en el “emprendimiento”,
entonces se introducian a la labor cotidiana de los docentes y trabajaban en
conjunto el emprendimiento en las practicas pedagdgicas y en otras dreas
del curriculum.

El primer objetivo real el ano 1998, fue traducir los proyectos pro-
pios para que salieran “a trote” y lograran desarrollarse dentro del marco de
la reforma curricular, “habia que evitar la tendencia a uniformar” (Ministe-
rio de Educacién, Dic. 2004 p.16). En este plano debian apoyar para que
no se perdiera de vista el propésito de mejorar la calidad de los aprendi-
zajes. Ademds se les solicitaba apoyar el desarrollo institucional de gestién
pedagdgica y cémo se manifiesta esto en el aula (Ministerio de Educacién,
Dic. 2004). Luego la otra arista de Montegrande contemplaba generar
autonomia en la administracién de recursos, situacién que fue compleja,
ya que de acuerdo con YT no todos los sostenedores ni directores sabian
manejar los recursos en forma eficiente.

Esta arista del gran Proyecto también se fue delineando y ajustando
en el camino, por lo que resulta importante preguntarse ;por qué no traba-
jar asesorando los liceos, pero sin separar las posibilidades de generar com-
petencias para administrar su desarrollo interno?, es decir, promoviendo
la autogestion de las diversas dreas tanto pedagégicas como administrativas
en la escuela frente a un panorama de asesoramiento maltiple que podria
articularse e interactuar. Al parecer, se experimentd con los liceos y desde

un inicio, se improvisaron las posibilidades de accién y gestién'®. Senala

por ejemplo, que hay que transformar la queja de los docentes en demandas de mayor
participacién en la toma de decisiones institucionales.

Se observa una forma en la cual se reacciona en vez de anticiparse a los impactos de
un cambio de politica publica y las dificultades que se adjuntarfan. Esto se tiende a
reproducir mecdnicamente en el operar de diversas esferas del Estado, lo que recuerda
la actual transformacién estructural gubernamental del Transantiago de los gobiernos
de la Concertacién, en los que no se visualizé en perspectiva sobre las repercusiones
culturales del cambio del sistema de transportes en la sociedad chilena y la discusién
s6lo versé en si hubo problemas de disefio técnico o implementacién cuando ambos
elementos estdn intimamente relacionados y el tema de fondo alude a una mayor par-
ticipacién en las decisiones por parte de los actores sociales.
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ZX, asesora del Ministerio, que los liceos manejaban el lenguaje o cédigos
del ministerio, lo que se esperaba, y de acuerdo a esto redactaron sus pro-
puestas’. Se suponia que se iban a encontrar con realidades mucho mds
coherentes en el papel, pero eran proyectos realizados finalmente por pocas
personas, principalmente los equipos de gestién de las escuelas.

En el Proyecto Montegrande se f1j6 como relevante el diagndstico de
la realidad de cada establecimiento, en términos de su gestién. Se tenfan
clasificadas las escuelas y sus innovaciones se iban categorizando ligando las
capacidades que ofrecian: existieron los “modelos educativos” que genera-
ron cambios internos institucionales de mayor envergadura que inclufan la
gestion, las pricticas pedagdgicas y el curriculum. También se propusieron
las innovaciones en dmbitos especificos de acuerdo con la necesidad o foco
requerido por la escuela. Finalmente, se encontraron “iniciativas innova-
doras”. Este tercer orden, se constituyeron experiencias de menor alcance,
no necesariamente ligadas entre si emprendidas por los Liceos en el marco
de su proyecto (Ministerio de Educacién, Nov. 2004)

Desde la modalidad de asesoramiento, se utiliz6 como estrategia
un encuadre exploratorio -ya que no existian precedentes de este tipo de
intervenciones- en el que se fueron construyendo dispositivos de trabajo
en el grupo de asesores:

“.. Se traté de clarificar un poco mds el rol de asesor en esta tensién
que habia en el ministerio entre los supervisores que eran en parte asesores;
pero eran asesores de programas y también en parte fiscalizadores, porque
eran la voz del ministerio, en él no se pudo resolver bien esto, o sea, estd en
la discusién todavia, lo que nosotros dijimos que se esperaba de ellos era
que fueran capaces de asesorar a la escuela o al Liceo fundamentalmente
en todas las dimensiones de gestién que tiene una escuela. La idea era po-

der tener un ojo puesto sobre el tema de las relaciones de la escuela hacia

5 Los grandes temas abordados o campos de innovacién fueron: las nuevas tecnologfas

de la informacién y comunicaciones; la educacién para la ciudadania y la democracia;
la educacién multicultural, la educacién para el emprendimiento; la diferenciacién
de la educacién media; la dimension afectiva y psicosocial del aprendizaje escolar; la
articulacién entre los niveles de la ensefianza y la educacién Técnico Profesional (Mi-
nisterio de Educacién, Nov. 2004)
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adentro, y las relaciones hacia fuera, y ahi obviamente que los temas mds
importantes eran los pedagdgicos, ese tiempo entonces habia un interés
en asesorar especificamente el 4rea de gestién curricular, pero también las
dreas que en ese tiempo estaban mds desdibujadas y el drea mds blanda de

convivencia, orientacién” (entrevista YT).
Descripcién de la rutina del asesor de Montegrande

Lo que intentaba realizar el asesor era apoyar el desarrollo y logro
del proyecto especifico de cada liceo, ya sea en diversas dreas de gestion,
curricular o de convivencia.

La rutina del asesor era visitar la escuela, lo que implicaba viajar una
vez al mes. Se pasaba uno o dos dias, dependiendo de la distancia. Asocia-
do a este periplo, se cred, desde Coordinacién Nacional de Montegrande,
un mecanismo de trabajo grupal progresivo'®. Durante las visitas regulares,
en principio se instalé una modalidad de trabajo en la cual se elaboraba en
una hoja las percepciones del asesor que daba cuenta de la mirada del ase-
sor hacia el proyecto y la escuela, tratando de poner de manifiesto las im-
presiones subjetivas del asesor y evitar asi el “curriculo oculto” en la légica
de la asesorfa, vale decir, lo no oficial, lo afectivo y contratransferencial que
tarde o temprano podria afectar el vinculo en la asesorfa. Se fue instauran-
do como una bitdcora o notas de campo antropoldgico, con el propdsito
de que no existieran situaciones ocultas de parte de los asesores. Ademds
era simple, se dejaba en la direccién de Montegrande y luego se enviaba a la
escuela. Se revisaban algunos detalles para no generar “mds ruido de lo que

17

se queria lograr”" y permitia dejar registro, memoria de la asesoria'® y una

importante devolucién a la escuela, lo cual democratizé el proceso.

Un modelo clinico de supervision de los tutores, de indagacién en el que se conversaba
grupal y sistemdticamente sobre el trabajo realizado.

ZX comenta que los registros eran leidos por los directivos de los liceos y en algunas
ocasiones se generaban malos entendidos, por ejemplo se menciona que “el director
toma las decisiones” y era leido informalmente en la escuela como autoritarismo.

Este material fue todo un trabajo, rico y abierto confiando en la capacidad profesional
de casa asesor. El coordinador de los tutores, lefa el informe de alguno y se generaban

151/



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

19 ante la ne-

Se montaron posteriormente las “visitas evaluativas”
cesidad emergente de apoyo global, en las que se instalaba un equipo de
Montegrande hasta 4 personas que atacaban varios frentes y con todos los
actores y se levantaba informacién completa, nudos criticos y fortalezas,
posterior a la visita, se generaba un informe por el equipo el cual se entre-
gaba al siguiente dia a la escuela. La finalidad era “dar luces” para mejorar
la gestién del proyecto.

“Cada proyecto era un mundo’, relata YT, lo cual implicaba poner
mucha energfa y trabajo backstage. El asesor comprendia que las dimensiones
de su trabajo eran multiples y no livianas, lo que se grafica, por ejemplo, en
que estos proyectos acarreaban una gran suma de dinero y el asesor tenia
que respaldar y velar por el buen uso de los recursos fiscales. En ese sentido,
indirectamente debian decidir si el proyecto continuaba siendo financiado,
lo cual deriva en una creciente responsabilidad. Por otro lado, el tutor se en-
contraba con carencias del sistema por ejemplo, se comentaba antes, cuando
un sostenedor no tenfa competencias gerenciales y eso era complejo, ya que
podia estancar un proyecto. “Para llevar tamafia empresa hay que saber ad-
ministrar recursos y muchas escuelas no contaban con esta capacidad que es
un arte”, sefiala YT. En cambio, para aquellas escuelas en las que tenfan una
tradicién de gestién planificada y organizada, la asesorfa influyé en que los
objetivos de su proyecto se operativizaran rdpida y fluidamente.

Esto refuerza la idea que no se puede suponer que a través de la
transferencia de recursos y atribuciones y redes de apoyo, van a lograrse
productos y mejoras sustentables en el tiempo. Si no existen las condicio-

nes internas y externas, lo mds probable es que el proyecto naufrague, es

ebates de confianza, sobre lo que se hacfa en los liceos y lo que habia que cambiar. Esto
debates d fi brelo q h los1 y lo que habfa q biar. Est
les servia de indicador de crisis y se montaba una “visita evaluativa”(ver mds adelante).

Este fue un potente dispositivo en el que se miraba todo. Provenia de un modelo inglés
y que instala YT como Vice-coordinador nacional en Montegrande. Se dejaba un
registro al terminar y se preparaba para el equipo directivo o para los profesores uno
final. Al respecto, dentro de la dindmica del grupo de asesores, ZX comenta que lo que
pasaba era que un asesor evaluaba que su escuela andaba bien y sobre lo mismo otro
decia absolutamente lo opuesto, por lo que frente a esta controversia interna, abrian el
debate realizando las visitas, y preguntaban a la comunidad de cémo se estaba llevando
el proyecto con todos los actores desde distintos vértices lo cual lo hizo algo muy inte-
resante (diverso y mds democrético).
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decir, se genere dependencia del tutor o del gobierno (ya que éste entrega
los recursos financieros) o quede suspendido por algtin conflicto interno o
de la comunidad educativa. Proyecto Montegrande se fijé como relevante
el tema desarrollar innovaciones, mds que como llegar (desarrollo de com-
petencias y habilidades) a este objetivo en la bisqueda de una profunda
mejora institucional.

De acuerdo a lo anterior, la tensién del asesor giraba en torno al rol
apoyador y el rol evaluador. El asesor debia tener un juicio sobre si las ac-
ciones del liceo se lograban o no, lo cual es una mirada que propone buscar
indicadores y resultados acordados. La posicién del asesor se encuentra en
una “tensién cldsica, de apoyar, interrogar los procesos, y también parar
para ver si esto estd andando”, sefiala YT.

El asesorar implica mediacién de dificultades, ya sean estas politicas,
de gestién o educativas. Dentro de la propia institucién creadora del Mon-
tegrande, desde el ministerio y las provinciales o espacios de supervisién
locales, se tenia la idea que Montegrande era un Programa del ministerio
con privilegios, lo que se fue abriendo y revirtiendo en el proceso de tal
manera que después no habfa visita evaluativa sin considerar a las autori-
dades del sector. En este sentido, la generacién de alianzas estratégicas o
politicas era esencial.

Posteriormente, frente a la metodologfa construida por el equipo de
asesores, tras afos de trabajo en equipo desde una modalidad conversacional
y de visitas evaluativas en conjunto con el equipo directivo de cada escuela, se
impuso desde la Coordinacién Nacional Montegrande una nueva estrategia.
Este nuevo escenario contaba con una baterfa de instrumentos computa-
cionales y se planteé como algo impositivo que terminé por desencajar el
encuadre de los tutores, que se sostenia en base al relato y retroalimenta-
cién cualitativa con los actores educativos. En ese momento intervinieron
asesores externos para implantar una modalidad centralmente cuantitativa
que no permitia que la escuela recibiera el apoyo directo sino que mediado
por instrumentos que intentaban obtener datos para evaluar parcialmente
la complejidad del seguimiento llevado a cabo. Es decir, hubo un esfuerzo
para que el “medio” se sofisticara y fuese mds relevante que el “fin” (lograr el

proyecto) y asi se justificara el sistema de seguimiento. Fue en términos de lo

1531



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

que llaman Nicastro y Andreozzi (2000) la burocratizacion de los procesos.
La pregunta que surgi6 fue jestamos trabajando para la asesorfa misma o
para los miembros de una comunidad? También fue, de acuerdo con la in-

terpretacion de YT, una estrategia de control mds que de apoyo®.

Rol del Asesor

Es importante considerar que a cada momento tomamos microde-
cisiones que provocan cambios mds desestructurantes o vanguardistas que
otros. Algunos cambios o innovaciones reafirman la norma cultural (y estos
ya no serfan cambios estructurales) y el patrén de certezas que llevamos en
el bolso. ;Existe una tendencia humana a la costumbre, a la repeticién de lo
mismo?, o mds bien ;tenemos una dificultad de visualizar desde la distancia
de un observador mds “objetivo™!, el poder, las fuerzas subjetivas, politicas
y sociales que juegan a favor de un status quo particular, que ordena, que
norma, y que se opone fervorosamente al cambio? En ocasiones, como pro-
fesionales interventores en la educacién escolar, somos parte de estas fuerzas
conservadoras sin plena conciencia. En cierta medida, los cambios imple-
mentados deben considerar los impactos en la cultura interna y externa, no
se pueden imponer como norma prescrita, ni prematuramente: “Cuando se
concibe la organizacién como cultura el cambio cultural implica la trans-
formacién de la propia identidad (sistema de creencias y valores socialmen-

te construidos y compartidos) de la organizacién, por lo que no puede ser

2 Muchos elementos pudieron estar influyendo en que el Ministerio se obstinara en des-

tinar los recursos en mayor control ¢ impulsara una supervisién externa al sistema de
supervisién original, dentro de ellos podria especularse que al darse cuenta que los
liceos no respondian de acuerdo a los estdndares (SIMCE, PSU) en comparacién alo
que se les estaba entregando monetariamente.

21 Considerando que no existe el observador objetivo, sujeto y objeto son parte de la

realidad, pero si el que advierte su implicacién y puede dejarla entre paréntesis. “Nos
oponemos a la vieja ilusidn, tan difundida, de que una tarea se realiza mejor cuando se
excluyen los llamados factores subjetivos y s6lo se la considera ‘objetivamente’; por el
contrario, afirmamos y sostenemos operativa, pricticamente que el mds alto grado de
eficiencia en una tarea se logra cuando se incorpora sistemdticamente a la misma al ser

humano total” (Bleger, 2006, p.57)
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gestionada, sin generar condiciones para que puedan ir emergiendo nuevas
asignaciones compartidas de significados a las experiencias compartidas” (Bo-
livar, 1996, p. 173). El proceso de instalacién de las acciones en la asesorfa, es
una tarea ardua que contempla la legitimizacion de las intervenciones; como
sefiala Monereo (1996): “no es una opcién exenta de dificultades, algunas de
las cuales derivadas de la necesidad de definirse y mantenerse como asesor
evitando confusién de roles y atribuciones. A ellos debe afadirse la dificul-
tad de mantener la suficiente independencia y distanciamiento profesionales
para detectar necesidades y propones cambios que, aun siendo percibidos
como costosos resultarfan beneficiosos con respecto a la calidad del servicio
educativo ofrecido” (p.23).

La estructura de roles (en grupos, familias e instituciones) ha sido
estudiada por las ciencias sociales desde larga data y nos ayudan a com-
prender la compleja red de interacciones y de la historia de una institucién
y organizacién®. Este concepto, sefiala Butelman (1998) se apoya en: “a)
la necesidad del individuo de entenderse a si mismo en su grupo, en su
sociedad; b) En la necesidad de lograr una clara identidad al darse cuenta
que puede ‘hacer cédigos’ (o sea roles o conductas significantes) y ademds
‘deshacer codigos’ (o sea ‘analizar’, decodificar, interpretar) mediante con-
ductas mediadoras llamadas roles(...) cuando la persona no ha tenido la
posibilidad de crecer en libertad, no aprende a ‘hacer sus roles™: su yo deja
de ser espontdneo, ¢ imprevisible en cada situacién, de modo de poder
resolver problemas con conductas creativas” (p. 58).

Una de las caracteristicas que identificaron el rol formal del tutor de
Montegrande fue estar frecuentemente adaptdndose a multiples cambios de
escenario educativo, tanto fisico como simbdlico. En este sentido, algo inte-
resante ocurria con los tutores de Montegrande: la cotidianeidad, lo habitual
era el cambio. Pasaban en algunos casos una semana en un Colegio, practi-

# Entendemos institucién desde una mirada amplia que incluye a la organizacién, como

dice Lidia Ferndndez (1998). La escuela y la educacién como institucién particulariza
una norma universal; en este caso, la funcién social de ensefiar y aprender. Esta se
concreta en una dimensién organizacional (se relaciona con las funciones explicitas,
en el marco de un organigrama coherente para lograr los objetivos) material (edificio,
equipos, personas, contexto); psiquica (es un objeto de vinculacién intersubjetiva) y
simbélica (como objeto representado y que representa).
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camente vivian dentro de él, pero “siempre externo” seala ZX; nuevamente
tenfan que volver a reunirse con el equipo de tutores y no llevarse la carga
de estar ahi, al mismo tiempo siendo parte miembro e independiente de
las escuelas. El asesor de Montegrande tuvo que ser alguien muy flexible
mentalmente, que pudiera renunciar a su tiempo libre, tolerar el dejar por
un tiempo variable a su familia, tolerar los desajustes de la escuela, cambios
de fecha, los diversos focos de cada proyecto (observacion en aula, reuniones
técnicas, de gestion, jornadas de reflexién pedagdgica, capacitaciones, impre-
vistos, crisis, asesorias externas, etc.); es decir, manejar muchas situaciones
y acontecimientos institucionales simultdneamente. Una vivencia que nos
cuenta ZX grafica esto: Ella vuelve de uno de sus liceos de la zona rural en
que trabajaba, y cuando se sube al bus, rompe en llanto. La constatacién
que pudo hacer posteriormente fue que habfa estado con 300 personas y no
se habia dado cuenta. Frente a un rol de escucha, visién apoyo y evaluacién
muy concreto, el asesor vuelve muy cargado emocionalmente. Por lo tanto,
requirié de un espacio de contencién, de elaboracién y apoyo al seguimien-
to, lo que se sostenia en el trabajo del equipo de tutores. Es decir, que se
fue guiando el trabajo en consenso y revisién: “esta cosa psicoanalitica de
revisarse de la contratransferencia fue crucial”, sefiala ZX. Lo que se llamé
“Seguimiento al Seguimiento” fue una herramienta para el asesor en su tra-
bajo, un dispositivo de montaje y andamiaje a la mirada al establecimiento y
del propio asesor (Nicastro y Andreozzi, 20006).

Otro elemento importante del rol del asesor-tutor, fue trabajar el
hecho de “engancharse” o “desprenderse” intelectual y afectivamente, o
negar la realidad de las escuelas. En estos casos se genera el no poder mirar
u oiry tiene relacién con lo que Mendel (2004) propone, en el sentido que
los vinculos de especializacién estdn atravesados por la historia de nuestros
propios vinculos y si esta relacién “psicofamiliar” no se despeja, puede nu-
blar la vista y las acciones en términos de lo que sentimos que debemos
hacer. Todo lo mencionado anteriormente, puede generar resistencias en
los vinculos institucionales que no permite que se profesionalice la relacién
y puede que un asesor por ejemplo, se sienta madre o padre de uno de sus
asesorados y se lleve los problemas de otros consigo, sin conseguir distancia

para poder preguntarse, pensar sobre la implicancia y la problematizacién
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de lo cotidiano y la tarea educativa. La imagen que sostiene ZX para el rol
del asesor, es las de una oreja y un ojo que le permitan al profesional escu-
char y ver de manera més precisa y profunda. El asesor puede responder
de manera rigida a partir de estrategias, técnicas o métodos preestablecidos
sin distinguir lo urgente de lo importante, lo cual podria llevarlo a resolver
con instrumentos estandar, sin considerar el contexto al cual son aplicados
y la participacién de los actores.

De acuerdo a lo anterior, existe para el asesor cierta ansiedad, algo
que tienta en su labor que “es resolver, hacerlo por ti misma” en vez de
que la escuela lo haga, confiesa ZX. En su caso el rol ideal o que seduce
al asesor tiene que ver tal vez con la figura del maestro, que sabe, pero no
entrega ficilmente los conocimientos y el saber: “...un maestro, que debe
ser superado por sus discipulos”. Esto supone encargarse de mostrar lo
observado, de dejar capacidades instaladas, pero no resolver, lo cual genera
dependencia hacia el asesor. Cuando le dicen “pucha que te salié bien”, eso
es positivo, pero el objetivo es que digan “nos ayudaste a poder hacer los
mapas de progreso”, por ejemplo, que va mds en la linea de la autonomia.

Se busca como asesor, a través del método cientifico, controlar algu-
nas variables para poder construir significados lo més fidedignos de la rea-
lidad observada, lo cual implica reconocer que al analizar se incorpora la
subjetividad del equipo interventor u observador, sin embargo, en el trabajo
social, se tiende a no identificarse con la realidad observada, de manera que
no perturbe o interrumpa el proceso de intervencién o investigacién. Esta
identificacion se puede observar, por ejemplo, al considerar la escuela como
un “segundo hogar”, que referirfa a un imaginario psicofamiliar como se
sefialaba desde la teorfa mendeliana (2004). En este caso puede haber un
apego extremo hacia el trabajo donde no una clara delimitacién de lo que es
mio (soy parte externa) y lo que es del grupo o la cultura (Remedi, 2004).

La vivencia interna en el rol del tutor/a en el Proyecto Montegrande,
si bien no era dramdtica, no lograba la pausa necesaria para hacerla eficiente;
es decir lograr un equilibrio entre la accién y la reflexién, como sefala YT.
Hubo ademds rotacién de asesores, lo que generd un desgaste profesional
importante para el equipo en cuanto a rearme y formacién del grupo de tu-

tores. Podemos ligarlo a la nocién de intensificacién que propone Hargreaves

1571



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

(1996), ya que el hecho de hacerse cargo de 7 liceos contemplando apoyo,
evaluacién y resultados en concreto es una tarea muy exigente profesional
y subjetivamente. Los asesores-tutores se expusieron al peligro de perder la
confianza con los actores educativos, en la entrega profesional hacia la escue-
la. Estdn construyendo su legitimidad al negociarse constantemente el rol en
el contexto del “saber de experto” y en este sentido, se toma periédicamente
la decisidn de si resuelve, cuestiona o apoya los procesos institucionales. Esto
puede llevar al asesor a un sinsentido o a un burn-out, ya que las altas exigen-
cias en el trabajo, puede que no se compensen con las necesarias retribucio-
nes de apoyo y reconocimiento desde las instancias coordinadoras, que como
veremos se van a ir distanciando del equipo y de aquello que se proponen

como fin en las escuelas (el logro y evaluacién de los proyectos).
Rendicién de cuentas del Tutor

En cuanto al papel del tutor, quien se nutre y promueve los resultados
a un nivel de equilibrio a partir de lo que persigue tanto el liceo como el
Ministerio (a nivel de pruebas estindar), en este contexto tuvo que aprender
a mangjarse en diversos dmbitos desde lo local (una demanda puntual de
algtin actor por ejemplo) hasta negociar con los departamentos provinciales,
es decir, mirar todo el engranaje politico. Esto es parte de la participacién
integrada que requiere una mejora educativa que pretende generar un gran
impacto institucional, lo cual implicd incorporar las redes, a los jefes regio-
nales, devolver informacién a los actores ya sea a la provincial, al equipo de
gestién o a los profesores del liceo, grupo de tutores, etc.

Si bien en términos de resultados estandarizados no se podian eva-
luar en el primer afio, dado que podia intervenir el azar, luego del segundo,
los avances o retrocesos se lo podian adjudicar al Proyecto. En una de las
experiencias de asesoria, segin relata ZX: se tenia que contrastar el proyec-
to con los resultados SIMCE?® en uno de los liceos, en una zona m4s rural,

#  El SIMCE es una prueba de educacién estandarizada, cuestionada por ser una de las

pocas referencias del ministerio en los progresos o retrocesos de los aprendizajes de la

educacién chilena. Significa “sistema nacional de medicién de resultados de apren-

dizaje” del Ministerio de Educacién de Chile el cual se aplica a nivel nacional con el
)
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subieron 40 puntos de una sola vez y la directora la llam¢ llorando. Ella les
devolvié a los profesores que se podia, y que ellos tenfan que advertir que
ellos eran los responsables de la mejora no la casualidad. Siente que a los
docentes hay que demostrarles concretamente con cifras o esquemas por-
qué en este proyecto, sus practicas pueden generar cambios educativos.

En el equipo de tutores se la “jugaron” por mantener la cuota de
objetividad, pero no hasta llevarla al accountability** extremo. Al respecto,
hubo tensién desde Coordinacién Nacional cuando una fraccién traté de
mantener la modalidad mds cualitativa que cuantitativa, la cual se hacia
cargo de seguimiento global o de la generacién de inteligencia sobre lo que
tiene que ser un seguimiento institucional o de asesorfa. Podemos decir
que se gener6 en el equipo de asesoramiento un movimiento que da cuenta
que el rol de asesor se constituye a partir de las condiciones institucionales
a priori instituidas, pero también aquellas instituyentes que son las que
generan crisis y transformaciones internas que cuestionan lo establecido
(Lourau, 1970). Esto ocurrié con las visitas evaluativas que se dejaron de
realizar después de que YT deja Montegrande. Al respecto, se infiere que
en este marco o encuadre, se priorizan los recursos en un bien para que
persista el “sistema de asesoramiento” y no para la consecucién del logro y
bienestar de las comunidades educativas.

“Cuando se sefalé la importancia de las visitas evaluativas fue porque
lo que hacian era plantear un problema desde todos los actores, desde todos
los materiales posibles, después se lo devolvian al equipo de gestién o con-
sejo de profesores, se pedia permiso y se analizaba el detalle, lo cotidiano, la
clase, qué tipo de habilidades se estin potenciando, a ese nivel de agudeza
se llegd”, comenta ZX. Ambos entrevistados coinciden que este conflicto
entre el equipo de tutores y la jerarquia superior de Montegrande al parecer

no fue bien conducido y estos cortes tuvieron como consecuencia una falta

objetivo de evaluar el logro de los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios (OF-CMO) del Marco Curricular en algunos subsectores.

2 Se refiere a la responsabilidad de llevar las cuentas y dar cuenta de los resultados a los

que se llega en educacién.

1591



Revista de Psicologfa de la Universidad de Chile

de sistematizacién publica, lo cual estarfa en desmedro de las escuelas®. Con
la llegada del equipo de socidlogos externos, encargados de sistematizar, co-
mienza la burocratizacién. “Tu ganas en orden, pero el producto es otro, en
la linea del asesoramiento que llevibamos era otra linea”, advierte ZX.

Lo que sucedi6 en el camino fue que se opusieron estos dos bandos de
supervisién que cuestionaron el actuar la asesorfa inicial y, en ese momento,
muchos tutores desertaron, por lo que lo podemos ligar con lo propuesto por
Nicastro y Andreozzi (2006) en cuanto a que el rol del tutor se desdibujé, se
perdié y este se puede volver amenazante si es que el encuadre no se mantiene,
debido a la pérdida de la certeza, de historia e identidad construida colecti-
vamente. Finalmente este proceso no se pudo cerrar ni hacer el duelo con el
equipo de asesorfa inicial y se obturé el trabajo, llendndolo de instrumentos

que hicieron que la ruta del seguimiento y asesoramiento se discontinuara.

Discusién

Evaluacién de la labor de asesoria

En el contexto de las 51 asesorfas emprendidas, se desconoce publica-
mente su real impacto y estd pendiente conocer la evaluacién final de los pro-
yectos de los liceos en términos cualitativos. Lo que se puede inferir a partir
de los datos entregados, es que algunos liceos pudieron aprovechar el apoyo
del asesor-tutor y generar al menos cambios internos, pero la gran mayoria
de los Liceos mantuvo el statu quo y hasta ahora el Proyecto Montegrande no

ha sido valorado desde las politicas putblicas educativas®.

»  Llama la atencién que la mayorfa de los textos de los resultados del Proyecto Montegrande

sean internos y no publicados o difundidos. Desde la visién de YT, no queda claro que los
productos o resultados de los Liceos constituyeran finalmente un modelo de accién ejem-
plar para el sistema educativo. Si se sostiene que se desarrollé un aprendizaje en cuanto a la
formacién de asesores y apoyar o realizar contribuciones al dinamismo en la gestion escolar
de algunas escuelas, principalmente aquellos que tienen competencias internas.

gu q q

% Desde su origen, Montegrande tuvo choques internos ministeriales y locales con las al-

caldfas ya que sus miembros no sintieron integrados al proyecto en un inicio de acuerdo
a YT. En la prictica estos organismos fueron convocados necesariamente a participar
en conjunto, como en el caso de los Departamentos Provinciales (DEPROV) quienes
se encargan de la supervision y asesorfa técnico pedagdgica y de la inspeccién adminis-
trativa de los establecimientos educacionales que estdn bajo su jurisdiccién. Existieron
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En cuanto a la labor del asesor, se destaca la capacidad de lograr
manejar la adversidad de las escuelas intervenidas que tiene relacién con
el trabajo colectivo que va respondiendo a lo que la escuela desea y se en-
camina en funcién del andlisis de la demanda. Sin embargo, los asesores
entrevistados reconocian el grado de entrega que implicaba renunciar mds
alld de lo que se podria esperar, lo cual ponia en riesgo su vinculo con otras
instituciones como la familia y la cultura. El asesor renuncia a si, a su tiem-
po y libertad en el acto de asesorar (Mendel, 2004) al ser exigido por las
multiples demandas que sostiene en el proyecto que tendié a eternizarse y
no se independizé cabalmente de coordinacién central o de elementos po-
liticos que surgieron del entorno. Sin embargo, el tutor es capaz de recupe-
rar gran parte de lo que ha perdido en el trabajo colectivo, en compartir su
experiencia internamente en el equipo de tutores y en el trabajo en terreno,
dinamizando la participacién de los actores educativos. Posteriormente, se
va imponiendo cierta ideologia que tiende a individualizar el trabajo y a
enmarcarlo en el presente, por lo que no se puede recoger el valor de la his-
toria ni la realidad compleja de un liceo con un solo ojo o instrumento”.
En consecuencia la asesorfa tuvo un cardcter educativo para el tutor y los
liceos, constituy6 un espacio de didlogo entre asesor y liceo que a lo largo
del tiempo, se rigidizé. Por tanto, finalmente no se consiguié el modelaje
de estos liceos esperado si no que varios proyectos se cerraron.

Resulta importante preguntarse: ;por qué experimentar con los
Liceos y, en vez de esto, desde un inicio no se plantearon desde la Co-
ordinacién Nacional seleccionar aquellos liceos que podian y tenfan las
competencias?

Esta es la principal inconsistencia tedrico-técnica, en cuanto se

plantea un marco de supervisién, seguimiento y asistencia técnica en base

por tanto, conflicto de roles ya que cumplian aparentemente la misma funcién que los
asesores de Montegrande.

¥ Esto ocurrié por ejemplo, de acuerdo al relato del Coordinador de tutores YT, en

procesos de movimiento institucional que vivié el Montegrande cuando aparecieron
manifestaciones juveniles que daban cuenta del reconocimiento de las falencias de la
educacién y del intento de destituir algunas autoridades, lo cual podria haber nutrido
el proyecto en vez de estancarlo.
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a disefios experimentales, improvisados, por lo que resulta dificil construir
modelos de accién a largo plazo. Se postula teéricamente la autonomia de
las escuelas, pero a medida que avanza el programa se inyectan elementos
mds restrictivos y homogeneizadores. Esto se percibe desde la nocién no
comprobada que a mayor control, mejores resultados o mejor imagen del
sistema de asesoramiento, por lo que a toda costa se intenta responder al
mandato y discurso inicial de generar escuelas innovadoras, aun cuando
éstas no alcancen a serlo (por el tiempo del proyecto, por sus condiciones
internas y externas). Esto se grafica una vez que comienza el asesoramiento
sobre la base de una ldégica cualitativa de trabajo en el equipo de asesores,
la cual se ve modificada por una modalidad cuantitativa externa que parece
borrar el trabajo de registro, memoria y evaluacién anterior®.

Montegrande no dio los frutos esperados dado que el cierre, el cual
es fundamental como evaluacién sobre el aprendizaje conjunto, no lo hizo
el grupo de asesores que comenzaron, ni mantuvieron el encuadre inicial®.
Hubo mucha rotacién de cargos, por el desgaste interno en el ministe-
rio (hubo cambio de coordinacién, asesores, muy pocas personas lograron
asistir a todo el proceso).

Queda claro, a través de los estudios internos que generé el minis-
terio, que en cuanto a la esta responsabilidad, que implicé la delegacién de
atribuciones a las escuelas, tanto directivos como docentes comparten que
el tipo de tutorfa que recibieron a lo largo de 5 afios, “fue fundamental para
sacar adelante sus proyectos, vivir procesos de transformacién involucrados y
cumplir con los resultados comprometidos” (Ministerio de Educacién, Dic.
2004, p.16). Sin embargo, el sentido y la eficacia del trabajo implicé una

gran exigencia profesional y personal a los tutores y al sistema, que no pudo

% Desde un inicio no se contempld la viabilidad interna de los proyectos. Posteriormente las

decisiones de orden pedagdgico-que emanaban de los cambios incorporados en los pro-
yectos de cada liceo o escuela, que a su vez desarrollaban junto con el asesor- estuvieron
determinadas entre otros, por criterios politicos, dentro de ellos de imagen de gobierno.

En el equipo de asesores de la Universidad de Chile en convenio con el programa
“Liceo Para Todos” el afio 2004, fue esencial mantener un espacio de trabajo técnico y
grupal de contencién, formacién, andlisis y de escucha dadas las condiciones de trabajo
que exigfan tener una alta tolerancia a la frustracién cuando la asesorfa no resultaba
indispensable, no era de interés, o era impuesta para las escuelas.
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absorber ni responder completamente la demanda de los liceos. De pronto el
sistema de creencias que sostenia y daba sentido a las practicas que realizaban
sus trabajadores, un desafio y utopia de ser Montegrande “un ejemplo para el
pais™, se transforma en algo externo, no colectivo o grupal, lleno de triunfos
locales, individuales. En este sentido, el Proyecto Montegrande pudo haber
decidido tomar 15 Liceos que constituyeran un laboratorio de innovacién y
anticipacion pedagégica, pero finalmente primaron criterios politicos e ideo-
16gicos por sobre los pedagégicos y de participacién democratica.

Cabe destacar los riesgos permanentes del asesor que se gatillaron
en Montegrande:

Estereotipia del rol: el asesor puede tender a responder de manera
inflexible y dogmatica. Sin haber “naturalizado” o incorporado las técnicas
y el encuadre, se vuelve més dificil escuchar o mirar lo que es importante
desentranar en la institucién.

Vacio de sentido: las altas exigencias en el trabajo no se compensan
con las retribuciones laborales que da la institucién coordinadora (CNM,
Ministerio de Educacién).

Burocratizacidn: el proceso de sofisticacién implicé un desapego de
los asesores a su trabajo.

Puede existir un apego extremo hacia el trabajo (identidad sincrética
concepto desarrollado por Bleger y Remedi), donde no se logra discernir si
el asesor es parte de la institucién o es un ente externo que apoya procesos

de autogestion.
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