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Resumen

El presente trabajo da cuenta de la evaluacién de la implementacién
del Proyecto de Nivelacién Restitutiva de Saberes en Lengua Castellana y
Comunicacién, de acuerdo a la percepcién que de €l tienen los propios acto-
res, alumnos, profesor, UTP y direccién de un liceo de la Provincia de Cautin,
IX Region, Chile, en que ha sido aplicado. Dicho proyecto se enmarca en la
linea de desarrollo pedagégico del Programa «Liceo para Todos» que se
implementa en los liceos mds vulnerables del pais, como propuesta de mejo-
ramiento de la calidad y equidad educativa. La investigacién fue abordada
desde el modelo evaluativo de Referentes Especificos, de Guillermo Briones
(1993). En adhesion a un paradigma constructivista, y empleando una meto-
dologia que combina el estudio de caso y la investigacién etnogrifica, la
pretensién de este trabajo se orienta a la profundizacion de los hallazgos por
sobre eventuales generalizaciones. Se recolecté informacién mediante téc-
nicas e instrumentos gomo observacién de clases, aplicacion de cuestiona-
rios, entrevistas y andlisis documental. El andlisis de los datos se realiza por
categorias, las que se van relacionando transversalmente desde cada uno de
los instrumentos de informacién. La interpretacién y discusién se desarroll6
reagrupando las categorfas en funcién del modcelo evaluativo. Las conclu-
siones alcanzadas, en coherencia con los objetivos propuestos y desde los
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supuestos de trabajo, permiten dar respuesta al problema de investigacién
planteado.

Abstract

This report intends to inform about the in-progress evaluation of the
Project for Spanish Language and Communication Knowledge Renewal
Levelling (Nivelacién Restitutiva de Saberes), performed in a high school in
Cautin, 9" Region, and in accordance with the perception that students, teachers
and technical teams may have about it. This project is framed into the line of
pedagogical development of the “High Schools for All Program” (Liceo para
Todos) that is carried out in the most vulnerable public schools of the country
as a proposal for the improvement of educational quality ar =quity. T" s
research was adopted from Guillermo Briones’ evaluation model of Speciiic
Refents, (1993). In accordance with a constructivist paradigm, and using a
methodology that combines case studies and ethnographic resear  the pury
of this work is oriented by an in-depth consideration of findings instead of
rushing into possible generalizations. Data gathering was performed throuch
techniques and instruments such as class observation, qu_stionnal. s,
interviews, and documentary analysis. Data analysis was done through the
construction of categories which were transversally connected to each
instrument used in the data gathering. The findings interpretation and discussion
was possible by regrouping the categories according to Briones’ evaluation
model. The resulting conclusions, in coherence with the proposed objectives
and working assumptions, give way to an answer to the research problem.

INTRODUCCION

El presente trabajo da cuenta de la evaluacién de la implementacién del
Proyecto de Nivelacién Restitutiva de Saberes en Lengua Castellana y Comu-
nicacién que se aplica desde 2001 en los Primeros Afios Medios de los Liceos
que pertenecen al Programa “Liceo Para Todos”, implementado en nuestro
pafs a partir del afio 2000. Para este efecto, el Ministerio de Educacién identi-
fic6 415 liceos a nivel nacional que presentaban los mayores fndices de vulne-
rabilidad social, repitencia y desercién escolar y los més bajos rendimientos.
De éstos, 54 pertenecen a la IX Region de la Araucanfa; es decir, el 13.012%.
Dentro del Programa Liceo para Todos, en la IX Region, aproximadamente
5.795 j6venes' han sido usuarios del Proyecto de Nivelacién Restitutiva
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durante el afio 2004. En este marco general se insc
Restltu‘liva de Su}x‘:res, en los suP- seclores de lenguaje y comunicacion yen
educa.cron matematica, como una innovacién del drea de desarrollo pedagégico
que tiene por preocupacién central ayudar a los liceos a consrm;r :ma
prdctica educativa pertinente que asegure procesos educativos de calidad
que tengan al centro de su quehacer lq consideracion por la diversidad
educativea de sus estudiantes.?

ribe el Proyecto Nivelacién

Desde el panorama global presentado se hace necesario y pertinente
realizar una evaluacién como la que se plantea en este estudio, mediante el
abordaje de la implementacién del Proyecto de Nivelacién Restitutiva de
Saberes considerando sélo Lengua Castellana y Comunicacién, en un Liceo
focalizado de la IX Regién®, como estudio en profundidad, escudrifiando la
realidad desde la perspectiva de las percepciones de los propios actores; es
decir, alumnos, profesor encargado y equipo Técnico Directivo del estableci-
miento, con la finalidad de conocer en qué medida el Proyecto estd siendo
beneficioso para los usuarios, situacién desde la cual nace el problema de
investigacion: ; Qué factores identificados por los propios actores inciden en
los logros/ obstdculos/desafios en la implementacion del Proyecto de Nivela-
cion Restitutiva de Saberes en Lengua Castellana y Comunicacion, en un Li-
ceo focalizado de la Provincia de Cautin, IX Region?

Considerando los antecedentes y la necesidad de evaluar la
implementacién de este Proyecto®, se han planteado para esta investigacion
evaluativa los siguientes objetivos y supuestos de trabajo: Objetivo General:
Conocer y evaluar los factores incidentes en los logros/ obstdculos/ desafios
en la implementacién del Proyecto de NRLC a partir de la evaluacién que
hacen de éste los alumnos, profesores y equipo Técnico Directivo de un liceo
focalizado de la Provincia de Cautin, IX Regién.

1

Documento Minedue, Liceo para Todos.
Se indica sélo como un liceo focalizado de
fin de resguardar la identidad de los infor
confidencialidad.

Ja Provincia de Cautin, IX Regidn. omitiéndose mayores detalles, a
mantes v del establecimiento, de acuerdo a contrato élico de

i i + Ja Provincia de . 1X Regidn, omitiéndose mayores detalles. o
Se indica sélo como un liceo focalizado de la Provincia de Cautin 2
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confidencialidad.

En lo sucesiva, se abreviard el nombre del proyecta coma NRLC.
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Objetivos Especificos:

1)  Conocer los supuestos tedricos en los que se sustenta el Proyecto de
NRLC.

2)  Determinar las condiciones especificas del Liceo seleccionado donde se
implementa el Proyecto de NRLC en relacién a los aspectos
institucionales/curriculares, sociales, economicos y étnicos.

3)  Conocer la evaluacién que hacen los propios actores: alumnos, profeso-
res, Director y UTP de la implementacién del Proyecto de NRLC, de
acuerdo a sus percepciones. 4) Proponer algunas sugerencias/ innova-
ciones pertinentes y coherentes, de acuerdo a los hallazgos obtenidos,
para potenciar los logros ylo contribuir al éxito en la imr mentaci¢
del Proyecto de NRLC.

Supuestos de Trabajo: 1) El éxito o el fracaso en la impler. itaci6n ¢
Proyecto de NRLC dependerd de la forma en que lo aborde la Comunidad
Educativa como un desafio institucional. 2) El éxito o el fracaso en la
implementacién del Proyecto de NRLC dependeré de la motivaci. .t intrinse. .
de los alumnos. 3) El éxito o el fracaso en la implementacion del Proyecto de
NRLC dependeré de las competencias pedagogicas del profesor y de su com-
promiso con éste. 4) Un proyecto de con feccién centralizada no produce be-
neficios en realidades escolares tan diferentes unas de otras.

Sustento Teérico de la Nivelacion Restitutiva en Lengua Castellana y
Cemunicacion

El Proyecto de NRLC se sustenta en un abanico de ideas o enfoques
tericos que estdn directamente relacionados con el objetivo central que persi-
gue a través de su puesta en marcha: Mejorar las oportunidades de aprendizaje
de los jévenes de sectores vulnerables que asisten al Primer Afio Medio. Entre
estos sustentos tedricos, tenemos:

1.- Nocién de las condiciones de educabilidad (Tedesco 2000) y las ca-
racterfsticas que se expresan en disposiciones de aprendizaje de personas en
diferentes contextos de socializacidn; contextos que, para este caso especifi-
co, serfan los denominados como sectores vulnerables. De acuerdo a cifras
oficiales entregadas por el Ministerio de Educacién®, un nimero significativo

5 Comunicado de prensa Minedue, Febrero de 2004.
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de es‘lu.dl:mles llega a nuestras escuelas con un deterioro importante de las
Condl‘ClonCS de efluczlbllldad_ La encuesta IVE®, realizada por JUNAEB' a
esiuc.lmmes de Primer A!.'IO.(IC Educacién Basica y Primer Afio de Educacién
Media de 7.700 establecimientos municipales y particulares subvencionados,
permite observar que el 38,6% de los estudiantes en nuestro pais se encuentra
en situacion de vulnerabilidad, aun cuando existen zonas del pafs que supe-
ran ampliamente esta cifra, como la Novena Regién. ‘eoristre s 1@
de sus alumnos en situacién de riesgo. La enciesla, 122§:$Slrredvi?a:}q_u:l: :
indice de vulnerabilidad para estudiantes de Educacién Media en el pafs es
de 33,7%, donde la IX Regién figura como la mis afectada, con un 44.7%.
La vulnerabilidad en Media es algo menor que en la Bésica, probablemente
porque desertan los nifios de mayor riesgo cuando egresan de octavo afo
bdsico. Dicha encuesta mide variables de peso, talla, nivel de caries, escola-
ridad de los padres, condiciones de vivienda, tipo de empleo, situacién labo-
ral del jefe de hogar, prevision de salud y la necesidad de apoyo escolar. Este
afio se otorgé un mayor peso a la escolaridad del jefe de hogar, seguida por
la escolaridad de la madre, y la clasificacion como indigente, seglin FONASA.
En el caso de la Ensefianza Media, se afiadieron por primera vez tres varia-
bles ligadas al nivel de “apego” al colegio, mediante consultas acerca del
grado de descontento con el actual Liceo, la sensacién de soledad y la des-
confianza respecto del apoyo a recibir.

De acuerdo a Tedesco (2000), la educabilidad se refiere a dos tipos de
factores distintos: (a) un desarrollo cognitivo basico, que se produce en los
primeros afios de vida y estd vinculado a una sana estimulacién afectiva,
buena alimentacién y condiciones sanitarias adecuadas, y (b) una socializa-
cién primaria mediante la cual los nifios adquieren los rudimentos de un
marco bésico que les permita incorporarse a una institucion especializada
distinta de la familia, como la escuela. Es, pues, frente a esta realidad, donde
adquieren legitimo valor todos los esfuerzos y a todo nivel, macro y Tnicro
sistémicos, para buscar las estrategias que mejoren las condiciones bdsicas .y
minimas de educabilidad de los nifios y jévenes en situaciones de vglnerabl-
lidad, constituyendo estas estrategias un aspeclo clave d? las pglitlcus Cdl..l-
cativas. Sin embargo, éstas no pueden ni deben ser seclor.la!e‘s, sino enlend?—
das como de politica social, tendientes a mejorar las posibilidades y condi-

e E—
Indice de Vulnerabilidad Escolar.

Junta Nacional de Auxilio Escolar ¥ Becas.



ciones de vida de la poblacién,

: garantizando a cada familia el acceso a satis-
facer las necesid

ades tanto materiales como psicolégicas de sus hijos.

Asociado a las condiciones de educ
por Bernstein (1994) sobre codigos lingii
El autor sostiene que las escuel

abilidad, surge el tema planteado
isticos restringidos y elaborados.
as permanentemente presentan desigualdad
social en la administracién de un bien fundamental: la lengua. Desde esta
perspectiva, observa que las clases altas se caracterizan por la utilizacién
de c6digos elaborados; es decir, de un lenguaje dotado de cierto vocabula-
rio que les permite definir conceptos abstractos y el uso de una sintaxis
mas acabada. Por su parte, las clases bajas usan cédigos restringidos, me-
nor vocabulario y manejo de palabras que no permiten definir conceptos
abstractos, razén por la cual estos alumnos presentan dificultad en su adap-
tacion y en su comprensién, dado que la escuela utiliza cddigos elaborados
que les son inaccesibles, toda vez que estas competencias se adquieren en
el dmbito social en el que haya crecido el nifio o joven. Segin Bernstein
(1990), la teoria de los cédigos no sostiene que el iinico origen del fracaso
escolar reside en la presencia o ausencia de atributos en el estudiante, la
familia o la comunidad. Exito o fracaso son funcién del curriculum domi-
nante de la escuela que actiia selectivamente sobre aquellos que lo pueden
adquirir. La modalidad de cédigo dominante en la escuela regula sus rela-
ciones comunicativas, demandas, evaluaciones y posicionamiento de la
familia y de sus estudiantes. La teoria del cédigo afirma que hay una dis-
tribucion desigual, regulada por factores de clase social, de principios
privilegiantes de comunicacion, las prdcticas interaccionales que las ge-
neran y su base material, con respecto a agencias de socializacién prima-
ria (por ejemplo, la familia), y que la clase social, indirectamente, afecta
a la clasificacion y enmarcamiento del cédigo elaborado transmitido por
la escuela para facilitar y perpetuar su adquisicién desigual. Al respecto,
Bourdieu y Passeron (2001) postulan que la lengua es uno de los espacios
en los que se produce una lucha entre clases sociales. Las clases altas im-
ponen determinados usos de la lengua declarando, asf, ilegitimos los otros
usos, visualizdndose una suerte de «apoderamiento» de ésta. Entonces, la
posibilidad de acortar brechas desde la escuela misma debe ser un impera-
tivo ético, pues es aqui donde los jovenes con menores posibilidades debe-
rian hipotéticamente encontrar satisfaccién a sus nlecesidades de mayor
aproximacion a los aprendizajes y al conocimiento. Este es el propésito de
nivelar a los alumnos que ingresan a la Ensefianza Media en los liceos
focalizados, de manera tal que se puedan alcanzar los saberes no logrados
o inconclusos, provocando en ellos una mejor comprensién de la realidad,
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de acuerdo a uno de los principios de sustento de todo el movimiento de
reforma: la equidad.

Dentro de esta misma linea se asocia el tema del desarrollo cognitivo
en contextos de diversidad, como aporte de la psicologia del desarrollo de
Vygotski (1979), sobre la base social del aprendizaje. Surge aqui, la
siguiente tesis: Entre aprendizaje y desarrollo existe una relacién en la que
ambos se influyen mutuamente. Esta concepcién se basa en el constructo
tedrico de zona de desarrollo préximo que: No es otra cosa que la distancia
entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver
independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resolucion de un problema bajo guia de un
adulto o en colaboracién con otro compaiiero mds capaz, Vygotski (1979).
O sea, la zona de desarrollo préximo define aquellas funciones que
todavia no han madurado, pero que estdn en proceso de que en un tiempo
cercano alcanzardn su madurez. El nivel de desarrollo real caracteriza el
desarrollo mental retrospectivamente y la zona de desarrollo préximo se
refiere y caracteriza el desarrollo mental prospectivamente.

2.- Una segunda linea tedrica dice relacién con el tema del capital
cultural, segiin la sociologfa de Bourdieu (1997). Para dicho autor, al esta-
blecer las caracteristicas del capital cultural se factibiliza la identificacidn
de las condiciones para que éste pueda expandirse, asi como los requisitos
que deberia cumplir el aprendizaje para que una persona pueda hacer co-
sas distintas a las que habria hecho con el capital cultural disponible en su
cultura. Por tanto, el capital cultural se constituye en un elemento clave
para explicar las desigualdades educativas, en tanto permite analizar dife-
rencias en los resultados educativos que no logran ser explicados por las
desigualdades econémicas. Segtin el andlisis de Bourdieu (1997), todas
las culturas cuentan con arbitrariedades culturales. A través del proceso de
socializacién, se adquieren arbitrariedades culturales propias de una so-
ciedad dividida en clases donde co-existen distintas culturas. De aqui se
deriva que el sistema educativo presente tambi€én sus propias arbitrarieda-
des culturales de acuerdo a las clases dominantes, pues la escuela es el
principal instrumento de reproduccion cultural. Visto de este modo, la ins-
titucién educativa, encargada de la transmisién de los instrumentos de apro-
piacién cultural que omite sistemdticamente ia transmision de éstos -in-
dispensables para el éxito escolar-, estd al servicio de las clases dominan-
tes, legitimando asf la perpetuacién del orden social. La escuela represen-
ta, por cierto, para los scctores populares, la oportunidad de alcanzar o
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adquirir los conocimientos construidos por la humanidad; el problemgy

surge o radica en que los contenidos con los cuales €stos se construyen
= . - ) wl:

implican una determinada representacion social de la realidad.

3.- La «tercera linea tedrica en la que se respalda la NRLC guarda
relacién con un enfoque tedrico desarrollado a partir de la psicologia del
desarrollo de base sociocultural de Vygotski, sobre aprendizaje expansivo
-«learning by expanding», acufiado por Engestrom (1987)- y la ensefianza
para el desarrollo -«developmental teaching»- (Hedegaard y Lompscher,
1999). La ensefianza para el desarrollo (Hedegaard y Lompscher 1999) se
comprende como la posibilidad de proporcionar oportunidades para que
todos puedan aprender, formar conocimientos, trabajar colaborativamente
en actividades auténticas que posean funcionalidad y rele’ ciatant n
la comunidad local como en la sociedad amplia, y, a través de este trabajo
activo de aprendizaje, formar su personalidad, asi como valores y actitu-
des que faciliten su integracion social. Otro aporte del con. ptodee. e-
fianza para el desarrollo es que replantea la nocién de contextualizacién,
sosteniendo que las condiciones para un aprendizaje tran<‘ wmativo x-
pansivo tienen que ver con que el conocimiento que se ensefia es de un
cardcter distinto al conocimiento que el estudiante ya posee, y si el joven
no se da cuenta de esa diferencia, no puede aprender. Se trata, pues, de
una suerte de expansion de las estructuras culturales y cognoscitivas de
los estudiantes. Hoy, de cara al siglo XXI, se imponen necesidades urgen-
tes en relaci6n a la bisqueda de nuevas formas de aprendizaje, dadas las
caracteristicas de cambio y avances sin precedentes en diversos dmbitos.
Aqui surge con fuerza, entonces, el concepto de aprendizaje expansivo
(Engestrém,1987), como aquella forma de aprendizaje que permitiria ex-
pandir el capital cultural dadas las caracteristicas que éste tiene, sirviendo
como base para la construccién de una pedagogia para el desarrollo. El
aprendizaje expansivo (Engestrom,1987) se comprende como el reperto-
rio de aprendizajes y conocimientos que se desarrollan mediante los pro-
cesos de socializacién y que es mantenido en las propias condiciones de
socializacién - autorreferido -, de modo que en la teorfa de la reproduccién
de Bourdieu (1989) no basta con instruir a una persona para que este capi-
tal cultural se transforme y expanda. Las herramientas para la expansién
deben estar a disposicién de los usuarios para que ésta sea viable y, sin
duda, la escuela es el lugar en que esta expansion se puede y debe produ-
cir. De todo lo antes expuesto, se puede inferir que las intenciones, objeti-
vos y finalidades que propone el Proyecto NRLC, visto en su dimensién
especifica dentro del programa Liceo Para Todos, como innovacién en el
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terreno pedagogico, es ambicioso, pero sobre todo profundamente humano
y democratizador, pues se sustenta en un marco teérico sélido que presu-
pone un espiritu de justicia social orientado seria y legitimamente a rever-
tir la situacién de deprivacion sostenida de muchos estudiantes.

Otro de los fundamentos de la NRLC, considerado como muy impor-
tante, estd constituido por la Declaracién de Cochabamba8, en la que parti-
ciparon los Ministros de Educacién de América Latina y el Caribe. En el
punto N° 8 de la misma, se establece: ...La opcidn por incentivar nievas y
_,‘?e.rfb!esfbrmas de aprendizaje constituird una respuesta para los adoles-
centes y jovenes en situacion de pobreza y marginalidad, que abandonan
la educacion formal sin haber tenido acceso a una educacion de calidad.
Esto significa que hay una preocupacién continental y mundial por la si-
tuacién de la educacién de los jévenes y la biisqueda constante de nuevas
formulas pedagégicas que puedan hacer posible este propésito. En la mis-
ma declaracién, se hacen recomendaciones de las que nuestro pais partici-
pa y que se mencionan en los siguientes términos, punto N° 30: Ampliar
las oportunidades de aprendizaje y de formacién de los adolescentes y
jévenes a través de una educacion media y profesional renovada, ...reali-
zando las reformas educativas para hacerla mds pertinente a las nuevas
demandas de las personas y de la sociedad. Resulta ademds, supremamente
pertinente y relevante mencionar, la Ley Organica Constitucional de Ense-
flanza, que en el articulo 11° del titulo I, letra a, expresa que los alumnos
de la Ensefianza Bisica deberén alcanzar el siguiente requisito minimo de
egreso, entre otros, Saber leer y escribir; expresarse correctamente en el
idioma castellano en forma oral y escrita, y ser capaz de apreciar otros
modos de comunicacién. Se recurre a la LOCE?, ya que es muy importan-
te tener presente que los usuarios del Proyecto de Nivelacién Restitutiva
son los alumnos egresados de la Ensenanza General Bdsica, que no cum-
pliendo con los objetivos que ésta persigue y postula como requisito mini-
mo de egreso, necesitan restituir saberes, competencias y contenidos que
se encuentran en situacién irregular dentro de su proceso de ensefnanza
aprendizaje. Como se aprecia en un contexto general, este Proyecto sus-
tenta su accionar en la concepcién de que, ms alld de las limitantes cultu-

rales, econémicas y socioafectivas el acceso a los aprendizajes a través de
metodoloefas innovadoras permitirfa aproximar a los alumnos a la restitu-
cién de los contenidos y competencias necesarios para cursar la Ensefian

. UNESCO. Declaracién de Cochabamba. Marzo de 2001.

LOCE. Ley Orginica Constitucional de Enseiianzi.



za Media con éxito. Si bien se considera este intento como una opcion
vilida, resulta inquietante el determinar si su confeccion centralizada per-
mitird alcanzar beneficios a los alumnos de realidades tan diversas como
las presentes en nuestro pafs, aun cuando las deprivaciones y vulnerabili-
dades sean similares.

Para que sea posible conocer de manera acabada cémo se estd
implementando este Proyecto, y determinar si los propésitos declarados
tienen el eco esperado en las aulas y establecimientos de nuestro pais, se
hace muy necesario recurrir a la evaluacién, como tnica forma de aproxi-
marse a la construccién social de tal realidad, a efectos de indagar los
eventuales alcances de una intervencién pedagégica de esta envergadura
respecto del mejoramiento de los procesos cognitivos, la expansion del
capital cultural, y la superacién de los desniveles existentes y atendibles
de restitucion en jévenes que hoy cursan el primer afio de ensefianza
media.

Metodologia

Dentro del inmenso campo evaluativo en educacién, se puede iden-
tificar este estudio como una evaluacién de programas y proyectos educa-
tivos. Santos Guerra (1996) realiza una aproximacién a la evaluacién como
comprension respecto de un proyecto o programa: La evaluacién pretende
alcanzar un nivel de comprensién sobre el funcionamiento del programa
en su contexto, sobre su racionalidad y su sentido educativo, sobre las
intenciones educativas que lo han puesto en marcha y sobre los efectos
que esté generando». Ahora bien, de manera préctica, operativa y ecléctica,
Ahumada (2003) la define como: El proceso de delinear, obtener: proce-

sar y proveer informacién vdlida de programas, procedimientos y produc-
tos con el fin de tomar decisiones de mejora.

Modelo Evaluativo: Se ha optado por desarrollar esta investiga-
cion desde el Modelo de Referentes Especificos, propuesto por Guillermo
Briones (1993). Para dicho autor, este modelo permite analizar el con-
texto socioecondmico, los objetivos, los recursos empleados, la meto-
dologia, el funcionamiento, la poblacién y los resultados de un progra-
ma, con la finalidad de obtener informacién de la cual se puedan deri-
var criterios iitiles para la toma de decisiones en diversos niveles del
programay en diversos momentos de su desarrollo. De acuerdo a esie
modelo, las necesidades de informacién determinardn la conveniencia
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de abordar todos estos focos 1 objetos de evaluacion o sélo algunos de
ollos. Para este caso especifico, se han seleccionado tres: contexto y
Pog;f(m’éu como focos auxiliares, y funcionamiento del Proyecto como
foco central. Los aspectos particularmente interesantes de este modelo -
h\' que le hace apropiado para el estudio- gnm'dc.fr_: reiac:(.m con su cardce-
}g;-pm‘.’fc.fp(.'rfvo, permitiéndole la combinacion de paradigmas tanto cua-
litativo como cuantitativo, necesarios de abordar en esta propuesta

evaluativa.

Paradigma: El abordaje del objeto de estudio se realiza con adhe-
sién a un paradigma constructivista, caracterizado por'®: 1)una concepcién
ontolégica «relativista» (Guba y Lincoln, 2000), esto es, bajo la asuncién
de que no hay una realidad objetiva, sino un consenso de intersubjetividades
que se construye mediante la consideracion de las percepciones de los di-
versos actores involucrados, de manera holista, donde intervienen alum-
nos, profesores y equipo técnico y directivo del liceo; 2)una posicién
epistemoldgica «transaccional/subjetivista» (Guba y Lincoln, 2000), me-
diante la cual se opta por privilegiar la comprensién del significado que
los diversos actores dan a sus creencias y comportamientos, otorgando pri-
macia a la profundidad de los hallazgos por sobre sus eventuales generali-
zaciones, por lo que el estudio consta de una muestra mis bien pequeiia.
En este mismo sentido, la investigadora se considera como una persona
incluida en el contexto en el que se realiza la investigacién, como alguien
que construye activamente dicho objeto de estudio y no como un ser neu-

‘tral 0 aséptico; y 3) una metodologia «hermenéutica/dialéctica» (Guba y
Lincoln, 2000; Schwandt, 1994), que alude al hecho de que las variadas
construcciones sociales de los actores estudiados se interpretan, comparan
Y contrastan mediante un intercambio dialéctico viabilizado por la
interacci6n entre el investigador y dichos actores, con el fin de lograr cons-

trucciones consensuadas dotadas de niveles de informacién y sofisticacion
Crecientes.

Para esta caracterizacién del paradigma constructivista nos hemos basado en el trabajo clisico de Guba y
Lincoln (2000). que analiza los distintos paradigmas de las ciencias sociales de acuerdo a la peculianidad
de SUS respuestas frente a lo que dichos autores consideran 3 preguntas bisicas: 1) La pregunta ontolosica
(¢Cudl ¢s la forma y la naturaleza de la realidad ¥, por tanto, qué es lo que podemos conocer de cliu‘."j_- 2
la pregunta epistemolégica (;Cudl es la naturaleza de la relacidn entre quien conoce o busea conocer v lo
fue puede ser conocido?); y 3) Ia pregunta metodoldgica (;Como puede el investigador c

) . : arteglirsclas
Para averiguar si lo que él/ella eree puede ser conocido?).
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Tipo de estudio: Como el presente estudio corresponde a una inves-
tigacion evaluativa de proyectos y programas, implica opcién por un mo-
delo evaluativo -Modelo de Referentes Especificos, de Briones (1993)- .
Ademiis, dentro de los tipos de evaluacion descritos por Briones (1993) y
Martinic (1997), corresponde a una «evaluacién externa», y, al mismo
tiempo, constituye una «evaluacién de proceso». En esta investigacion se
ha optado por la utilizacién combinada de dos grandes tradiciones dentro
de los métodos cualitativos: el estudio de casos y la investigacion
etnografica en su vertiente de etnografia escolar (Creswell, 1998). Se ha
delimitado como caso al liceo abordado, compuesto por diversos sub-ca-
so0s, que corresponden- a los distintos estamentos considerados. Las
interrelaciones de estos sub-casos dentro del caso aludido permiten elicitar
‘una légica de operaciones vinculantes de tipo subsistemas/sistema que
factibiliza un abordaje integral a la comprensién de las modalidades en
que se conjugan las percepciones de los diversos actores consignados acerca
de la implementacién del Proyecto de NRLC. Por su parte, la investiga-
cién etnogrifica se utiliza en este estudio como férmula para indagar y
registrar los aspectos importantes de la cultura escolar, relaciones entre pares
-y con el profesor, y sistemas de comunicacién; es decir, muchas de las eviden-
“cias de un curticulum oculto en el aula y en la escuela.

Disefio: Segiin los diversos pasos y tareas de investigacion realizados,
se ha optado por conjugar dos modalidades de disefio metodolégico para estu-
dios cualitativos, de acuerdo a la nomenclatura de Miles y Huberman (1994 y
2000): un «disefio estructurado» y un «disefio libre» 0 «emergente» (Briones,
1988). El primero, guarda relacién con los patrones formales de elaboracién
del estudio bajo el formato de tesis y con la utilizacién de un modelo evaluativo
preconfigurado. Por su parte, las caracteristicas de disefio emergente se refle-
jan en el incesante juego de decisiones adoptadas frente al conjunto de contin-
gencias surgidas a lo largo de la realizacién del estudio en el plano teérico, en
el trabajo de campo y en el proceso de andlisis de informacién.

Universo'y muestra: El universo de este estudio estd comprendido por

los 54 liceos focalizados existentes en la IX Regién. La muestra estd consti-

" tuida por un liceo focalizado que cumple con las caracteristicas del universo.
De €l se recolect6 informacidn a partir de los distintos estamentos: alumnos de
Jlos dos cursos de Primer Afio Medio existentes en el establecimiento, profeso-
Td, equipo tecmco y directivo, El n muestral especifico de alumnos dependi6
de la técnica de recoleccién de informacién utilizada en su momento. Para la
entrevista, el n muestral fue de tres alumnos por curso elegidos al azar, respe-
tando sélo discriminacién positiva de género. En el caso del cuestionario, la



muestra fue de 45 alumnos de ambos cursos de Primero Medio asistentes al
establecimiento al momento de su aplicacidn.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacién: Las técni-
cas e instrumentos de recoleccion de informacién utilizadas fueron: la infor-
macién documental, cuestionario de opinién creado y sometido a validacién
en dos instancias: por expertos y piloto, entrevistas estructuradas de respuesta
abierta y observacién-participante de clases.

En cuanto a los criterios de calidad/rigor de la presente in vestigacion, puede
seitalarse que: La credibilidad (validez interna) del estudio se sustenta en
la recursiva utilizacién de las siguientes técnicas (Briones., 1988):
Triangulacion de maltiples técnicas, triangulacién de mltiples fuentes, che-
queo con los informantes y andlisis de datos negativos. La transferibilidad
(validez externa) de esta investigacién se encuentra restringida -como en todo
estudio cualitativo- a la posibilidad de extrapolar con bastante cautela algunos
de los hallazgos y conclusiones alcanzados sélo a grupos/instituciones que
presenten caracteristicas suficientemente similares a los de la muestra aqui
abordada (Miles y Huberman, 1994). La dependibilidad (confiabilidad) de
este estudio se sustenta en una suerte de «auditoria» a las diversas tareas de
investigacion, realizada por expertos externos (Miles y Huberman, 1994). En
relacion a su temporalidad, el estudio es de tipo sincrénico o transversal. Las
audiencias de esta investigacién corresponden a directivos, profesor encarga-
do del Proyecto, alumnos de los Primeros Afios Medios Yy, potencialmente, la
autoridad ministerial de educacién con asiento en la zona y el equipo encarga-
do de la creacién del Proyecto.

Hallazgos y Discusién: De acuerdo a la propuesta de Miles y Huberman
(1994), el andlisis de la informacién obtenida se realizé en dos momentos
diferentes de la investigaci6n: durante y después de la recoleccién de la infor-
macién. El primero de ellos comprendi6 un andlisis preliminar a partir de pro-
cesos de codificacion descriptiva. El andlisis después de la recoleccién se sus-
tent6 en la utilizacién de varias técnicas, una vez concluido el trabajo de cam-
PO, constituyéndose como la mis importante la codificacién inferencial, que
dio pie a Ia configuracién de 15 categorias de andlisis, descompuestas en di-
Versas subcategorfas, de acuerdo a la siguiente matriz de integracion:
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Matriz de integracién: categoria y sub-categorias

1. Infarmacién sobre ¢l
Proyecto:

1.1 Informuacion

1.2 Fuente

1.3 Objetivos

2. Material:
2.1 Calidad fisica
2.2 Instrucciones

5 Competencias
Lingiifsticas deseadas

14

15, Sugerencis pari
mejorar el
Proyecto

14 1A, Positivoes
14,20, Negativos

Evalucion
implementacidn
Proyecto:

13, Recursos para ¢l
Porfesor:

13.1 Tiempo

13.2Miteriules

-

POBLACION

12, Capacitacion.
Supervision y
Perfeccionamiento

FUNCIONAMIENTO
DELPROYECTO

11. Compromiso de li
Unidid Educativa

4+ Grupo - Nivel:

4.1 Trabajo en Grupo

4.2 Disciplini/ Ambiente
Aula

4.3 Rotucion

6. Aprendizaje de los
Alumnos:

6.1 Expresidn Oml

6.2 Expresidn Escrita

6.3 Comprensidn Lectora

7. Realucion con el
Profesor:

7.1 Rol del Profesor

7.2 Apoyo Pedapdgico

10. Rol. Compromiso y
Aporte Concreto:

10.1 Profesor

10.2Director

10.3U.T.R.

9. Opinién del Proyecto

8. Evaluacion del Trabujo del
Alumno:

8.1 Evaluicidn de Proceso

8.2 Evaluacidn de Producto
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Respecto de los principales hallazgos, su analisis, interpretacion y
discusion'', se puede mencionar lo siguiente:

En relacion al foco auxiliar «contexto», entendido como el entorno
fisico, geografico, cultural, social y econémico en el que estd inserta la
poblacion usuaria del Proyecto, se hace importante e imprescindible des-
tacar qué papel juega €ste, entendido como la realidad en la que «hacen
sus vidas» los actores de esta investigacién, de modo que se puedan tender
y entender las relaciones existentes entre los diferentes focos u objetos de
evaluacion, estableciendo cémo se influyen mutuamente y ¢cémo depen-
den unos de otros. El contexto, entonces, en el que se implementa el Pro-
yecto de NRLC, dice relacién con una zona rural de la Provincia de Cautin,
IX Region, conformada por una pequefia localidad cuyos habitantes tienen
por actividad econémica principal a la pequefia agricultura y ganaderfa.
Dentro de las principales problemdticas que enfrentan estdn el alcoholis-
mo y la cesantia de los jévenes que terminan la ensefianza media, debien-
do emigrar en muchos casos a centros urbanos. De acuerdo a la dltima
encuesta IVE realizada por JUNAEB2, los sectores rurales de la IX Re-
gion son los que presentan las mds altas cifras de vulnerabilidad de todo el
pais, con un 71,3% de la poblacién estudiantil en situacién de riesgo. Esta
localidad, y la poblacién que alli se educa en los diferentes establecimien-
tos existentes, dan cuenta de deterioros importantes en las condiciones de
educabilidad a las que se refiere Tedesco (2000) y en las disposiciones al
aprendizaje por la precariedad socioeconémica en la que se desenvuelven
cotidianamente. Se piensa, por tanto, que para una poblacién determinada.
el contexto en que estd inserta es determinante, toda vez que en €l se ejer-
citan y aprenden las formas de comunicacion, interrelacién y comporta-
mientos bésicos que desde la familia incluida se transmiten y heredan, y
luego, en la institucién escolar, se irdn enmarcando dadas sus caracterfsti-
¢ds como transmisora y reproductora de esa realidad.

El foco auxiliar de «poblacién», para este estudio, corresponde a una
comunidad educativa confesional Catdlica, en la que se desempefian pro-
fesores, administrativos, paradocentes, auxiliares y directivos, atendiendo
d estudiantes que provienen del pueblo y de sectores aledafios constitui-
dos mayoritariamente por comunidades mapuches. Esta comunidad edu-
Cativa funciona bajo dependencia particular subvencionada, se guia por
]TH"“—‘—'—-—-—-—-—-_________

Para tener informacisn acabada y precisa respecto de cada momento de la investigacion, recurrir 4 toais
de srado
grado.

Comunicado de prensa, Minedue, Febrero 2004,
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Iglesia y por el Proyecto Educativo
Institucional generado por los propios estamentos que lo conforman, La
poblacién usuaria de este Proyecto corresponde a los dos Primeros Medios
bordado. La mayor parte de los alumnos que con-
liciones de educabilidad (Tedesco,
tuaciones de pobreza de sus gru-
ales como socioafectivos. Se-

las orientaciones pastorales de la

existentes en el Liceo a
forman este colegio son jévenes con conc
2000) menoscabadas 0 deterioradas por si
pos familiares, tanto en los aspectos materi
giin el autor, las condiciones materiales de vida son unfacror.,ﬁmdmnemal

del éxito educativo. Todas las mediciones sobre logros de aprendizaje y
sobre desempeiio educativo coinciden en sefialar que los resultados estan
asociados al «status» social y al nivel de ingresos de las familias. Pero
estas mediciones también indican otro fendmeno menos obvio que el ante-
rior: «por debajo de la linea de subsistencia, los cambios institucionales o
pedagdgicos tienen un impacto niy poco significativo en los resultados
escolares». Ahora bien, los cursos participantes de este estudio poseen alto
porcentaje de alumnado mapuche, 65% promedio, lo que hace dificultoso,
por patrones lingiifsticos de su grupo de origen, el acceso a los c6digos
elaborados esgrimidos por Bernstein (2001), que se manejan en la institu-
cién escolar y en Proyectos como el que se ha evaluado, dada la dificulto-
sa comprensi6n de instrucciones escritas bésicas para el desarrollo de las
actividades propuestas.

El foco central, funcionamiento del Proyecto en la realidad descrita,
se interpreta y discute reagrupando las categorias en cuatro ejes temdticos
relacionados entre si de la siguiente manera:

Conocimiento. opinién y evaluacién de la implementacién del
Proyecto: La opinién general de los involucrados en el estudio, en torno a
la implementacién del Proyecto, puede entenderse como aceptable, no ex-
celente. Los alumnos son los que tienen una mejor percepcién y los que
hacen una mejor evaluacién de éste, sefialando que el Proyecto les estd
ayudando a incorporar méds y nuevos aprendizajes. Esto se asocia al con-
cepto de ensefianza para el desarrollo, que propone dar oportunidad para
que 1'0dos los alumnos aprendan, proporciondndoles experiencias de apren-
dizaje que Ie‘s ayuden a formar el conocimiento (Hedegaard y Lompscher
1999). Mencmnan como negativo, fundamentalmente, las instrucciones dci
cuader’mllo, muchas veces dificiles de entender para ellos, asi como un
mayoritario desagrado por actividades de expresién escritz; Esto confi
ma la tesis de Bernstein (2001), de que el uso de codigos 1'es‘l1'in°id0 : ““'
un sector de la poblacion les hace inaccesibles comprensiones abninlpc?;
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c6digos elaborados institucionalizados en la escuela, que involucran
competencias de mayor abstraccion, situacién que posiblemente les impida
también dar sentido a las actividades propuestas.

El profesor realiza una positiva evaluacién de la posibilidad de so-
cializacién con sus pares de otros liceos que estdn también implementando
la NRLC. Manifiesta algunos inconvenientes: escaso tiempo para realizar
el trabajo, la soledad en la que lo enfrenta al interior del establecimiento,
dificultad de los alumnos para trabajar auténoma y responsablemente,
necesidad de separar los niveles fisicamente para un mejor desarrollo del
trabajo.

Material, actividades. trabajo grupo nivel. relacién alumno profesor.
recursos para el profesor y evaluacién de los aprendizajes: La informacién
recabada en relacion al material habla positivamente de la calidad, la grd-
fica y el tipo de papel. Los tres aspectos que ofrecen problema, desde la
percepcion de los usuarios, son: 1) Los espacios destinados a respuestas o
producciones de texto, por su pequefia extensién, ya que se les dificulta
claborar textos con precision, claros y en orden, situacion que les impide -
dada su capacidad de redaccion y caligraffa- poder cefirse a un espacio
dado. 2) Las instrucciones, que son para ellos dificiles de entender, en
algunos casos, porque los alumnos no manejan el significado de las pala-
bras (Bernstein, 2001), razén por la cual tienen que recurrir
persistentemente a la profesora para que les tienda un puente semdantico.
En este punto especifico se aprecia la necesidad de mediacién entre al
alumno y sus aprendizajes, que se respalda en el aporte de Vygotski (1979)
sobre la zona de desarrollo préximo. 3) La pertinencia o significado que
los jévenes puedan atribuir a la lectura y temdtica de un texto de acuerdo
alarealidad en la que estdn insertos, ruralidad mds un componente étnico
importante, haciéndoles poco cercana su identificacién y comprension. Al
fespecto, Coll (2001) manifiesta: Para que el aprendizaje sea significati-
Vo, deben cumplirse dos condiciones. En primer lugar, el contenido debe
Ser potencialmente significativo, tanto desde el punto de vista de su
CStructura interna (significatividad légica: no debe ser arbitrario ni con-
fuso), como desde el punto de vista de su posible asimilacion
(-"'58”I_'ﬁcan'vfdadp.s‘fco!()’gica: tiene que haber, en la estructura cognoscitiva
del alumno, elementos pertinentes y relacionables). En segundo lugar, se
ha de tener una actitud favorable para.aprendes significativamente, es

depis- . .
e, el alumno debe estar motivado para relacionar lo que aprende con
1o que ya sabe.
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Ahora bien, de lo observado y declarado, se percibe una gran necesi-
dad para los alumnos del profesor, pues los dos cursos presentan altos ni-
veles de indisciplina, les cuesta trabajar ordenadamente, iniciar y concluir
una actividad, muestran baja capacidad de autonomia y, sobre todo, bajo
interés, requiriendo en algunos momentos mediacién, pero también pre-
sién y control para rendir. El problema radica en que, bajo la modalidad
grupo nivel, para el profesor resulta dificil controlar todos estos factores y,
a la vez, concentrarse en los trabajos para corregir y orientar de acuerdo a
los acontecimientos en el aula. La mayoria de los estudiantes declara tener
buena relacién con su profesora, manifiestan que ella explica bien y la
perciben como una persona que les orienta y ayuda en sus actividades,
dedicindoles tiempo. Perciben que la forma de evaluar sus aprendizajes es
adecuada o esté bien, es variada, o sea, de proceso y de producto, atribu-
yendo las malas calificaciones a la falta de trabajo, y, por lo tanto, concep-
tudndolas como merecidas. A pesar de esta percepcion positiva de la pro-
fesora y de su forma de evaluar, los promedios curso son de 4.13 y 4.37.
;Cémo, entonces, se puede explicar este fendmeno? Es decir, si son estu-
diantes que participan de una innovacién pedagdgica que se propone
mejorar sus aprendizajes, y si ademds declaran percibir como favorable la
gestién educativa del profesor, ;por qué presentan tan bajos rendimientos?
A la luz de la informacién, una explicacién la encontramos en el concepto
de condiciones de educabilidad (Tedesco, 2000) asociadas a miltiples fac-
tores de deprivacién, tanto materiales como socioafectivas, con las cuales
llega un gran porcentaje de alumnos al centro escolar: “no se trata sola-
mente de preguntarnos cudl es la contribucién de la educacién a la equi-
dad social sino, a la inversa, ;cudnta equidad social es necesaria para
que haya una educacién exitosa?”(Tedesco, 2000). Otro tema fundamen-
tal para esta bisqueda de respuestas es el de capital cultural (Bourdieu,
1997); es decir, el capital cultural disponible, cimentado en las relaciones
sociales de origen y la posibilidad de que éste se expanda con las inter-
venciones y el quehacer escolar. Esta es una de las convicciones de la
Nivelacién Restitutiva: es posible la expansién del capital cultural dispo-
nible a través de las herramientas y artefactos apropiados.

Al centrarse en el significado atribuido por los jévenes en forma ma-
yoritaria al trabajo en grupo, se puede asociar éste con pérdida de tiempo,
ya que ellos confiesan que no trabajan o que algunos hacen el trabajo por
el resto, situacién que facilita las interferencias dentro del aula, haciendo
de ésta un espacio poco apto y definitivamente inadecuado, dada la
desmotivacién generalizada que les impide acceder de lleno a las
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experiencias de aprendizaje que desde la percepcion de los jévcn'e’s distan
de ser cercanas, entretenidas, estimulantes. Las formas de relacion entre
pares €S brusca, en algunos casos agresiva y ofensiva. El respeto al otro, a
las normas, a la propiedad, es eventual. No obstante, no parecen sentirse
joredidos; més bien, es un estilo propio de relacién en el que se manejan
ngigos inaccesibles para el que estd «fuera» de esa realidad.

Otro aspecto importante se relaciona con la rotacién de grupos nivel.
Esta no da garantias de iniciar y terminar un trabajo de Nivelacién
Restitutiva, ya que el factor tiempo en la adquisicién de los contenidos y
en el desarrollo de las actividades -y por ende, en la consolidacién de com-
petencias lingiiisticas- pareciera no ser uniforme, de modo que no resulta
posible preestablecerlo para todos los alumnos del curso, situacién que ird
siempre en desmedro de aquellos que por diferentes razones no alcanzan
el logro de los objetivos minimos para su promocién al grupo nivel si-
guiente. En el Proyecto se explicita que los alumnos han de desarrollar su
trabajo y progresar en sus aprendizajes a su ritmo. Ese ritmo es personal e
intransferible. En cuanto a la rotacién, en este caso particular, 2/3 de los
alumnos fueron promovidos al nivel siguiente (del nivel 1 al nivel 2) y el
50% de ellos en situacién de no haber alcanzado los objetivos propuestos.

Competencias lingiifsticas deseadas. aprendizajes vy logros de los
estudiantes: Son coincidentes las opiniones sobre las competencias que se
desean conseguir en los alumnos del establecimiento en general, y en par-
ticular con la implementacién del Proyecto. No obstante, la realidad de las
percepciones y de las evaluaciones de los aprendizajes estén lejos atin del
logro deseado como Unidad Educativa. El tema maés complicado es el de
la competencia de comprensién lectora. En relacién a esto, la profesora
cree que es la que menos avances muestra, lo que es corroborado por el
Cuestionario aplicado a los alumnos, donde una cantidad cercana a 1/3 de
los estudiantes cree haber mejorado y casi la mitad declara que lo que mds
les cuesta es leer comprendiendo lo que leen. Aqui se produce un
desencuentro con las percepciones de los alumnos vertidas en la entrevis-
ta, donde todos sin excepcién creen haber mejorado en comprension lecto-
ra, fundamentando su conviccién en que tienen que leer mucho. La infor-
macion vertida por la profesora es que estos dos cursos han leido en pro-
medio 140 paginas, perfodo Abril - Agosto, versus lo que estipula el pro-
gtama de 1° afio de Ensefianza Media del Ministerio de Educacién: sobre
790 Pdginas durante el afio lectivo. La situacién real es que, ya pasados
5Cls meses de participacién de los alumnos en esta intervencion pedagdaica,
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los indicadores de avances resultan escasos en las li'gs‘, compelencias
lingiiisticas que atiende (comprensién de lectura, expresion oral y exp.rg
sién escrita). Por otra parte, el rendimiento, tomando en cuenta las califi-
caciones de los jévenes, gencra preocupacion, toda vez que un alto por-
centaje se encuentra bajo la calificacion minima. Es d(?cir, este esfu.erzo
pafs en términos econémicos por tratar de restituir y nivelar contenidos,
competenciasy aprendizajes inconclusos en alumnos con problemas, mues-
{ra al menos tres posibles vulnerabilidades importantes de atender: 1) La
estrategia de intervenciongsigue el curso de distribucién desigual conjun-
tamente con la institucién escuela, regulada por factores de clase social,
los principios privi]egiai"\.tes de comunicacién y las pricticas interaccionales
que las generan, fagilitando o perpetuando su adquisicién desigual
(Bernstein, 1990). 2) Claros factores de menoscabo de la integridad del
alumno dificultan el acceso a aprendizajes y construcciones, porque no se
encuentra en posibilidad de abordarlos, necesitando constantemente de una
mediacion efectiva (Vygotsky, 1979). Dicha mediacion no se produce, ya
sea por razones practicas de tiempo como por motivos profundos de pre-
paracién profesional que provocan conflicto en la docente frente a esa rea-
lidad para la que no fue formada. En términos metaféricos, ella también
estd haciendo un proceso de nivelacién, «de ajuste» de su preparacién al
capital cultural de los alumnos (Bourdieu, 2002). 3) Como dltima proba-
ble vulnerabilidad, se podria pensar que la expansién de los aprendizajes
(Engestrom, 1987) es una posibilidad que requiere de un trabajo global y
sistémico; por lo tanto, el ejercicio de este concepto deberia ser extensivo
a todo el quehacer educativo y no estar centrado solo en dos asignaturas
(lenguaje y matemdticas), de manera que pueda ser viable como un recur-
so institucional y no parcial o exclusivo de dreas, toda vez que al conver-
tirse en un propésito educativo sostenido en el tiempo, dé frutos. Surge

aquf, por tanto, la posibilidad de un replanteamiento mds alld del terreno
instrumental.

‘ Rol. compromiso y aporte de los estamentos directamente
involucrados y compromiso de la Unidad Educativa: Al respecto, se pre-
§cntan falencias importantes y contradicciones que hacen dificultosa la
implementacién de un Proyecto de esta naturaleza, toda vez que la pro-
puesta del Proyecto menciona: Una innovacién pedagégica de esta natu-

raleza implica constituir un equipo de trabajo para llevarla a cabo. No es

posible desarrollar una innovacién «en soledad» o sélo

<vohmr;:r:omnwme». Se precisa la participacion y presencia de otros do-
centes de pri 10 medi " j ;
de primer aiio medio y de otras asignaturas, pero fundamentalmente
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de la Unidad Técnico Pedugogica, que asumird el rol de «coordinacion

e’dﬁgégicu» de esta iniciativa. A la luz de los antecedentes, se observa
una dificultad emergente especialmente a partir del reporte de la profeso-
ra, quien dice sentirse sola y absolutamente responsable del Proyecto y su
implementacién. No existe, entonces, una coordinacién de esfuerzos pe-
dagdgicos, infiriéndose una falencia en la integracién de tareas en pos de
este fin. El establecimiento de conexiones y relaciones de trabajo
interdisciplinarias para llevar a efecto el trabajo de un Proyecto como éste
harfa posible potenciar su efecto, pero la constatacién de un trabajo parce-
lado y «en solitario» da cuenta de un modelo disciplinar en que cada do-
cente se preocupa de su asignatura o sector y de la escasa motivacién y
cohesion por parte del organismo técnico del establecimiento para lograr
un trabajo mas cooperativo y solidario entre los docentes. Con prdcticas
disciplinares, la posibilidad de llevar a cabo innovaciones educativas, para
las que es imprescindible la colaboracion y compromiso del equipo do-
cente del centro, se ve obstaculizada. Hay mayores dificultades para be-
neficiarse de lo que hacen los demds profesores y profesoras, para apro-
vechar y aprender de su experiencia (Torres, 1994). De esta manera, la
forma en que actualmente estd operando la docente y el cuerpo docente no
resultan ser garantia para producir las transformaciones tan necesarias en
el plano de aprendizajes verdaderos, pese a que las competencias
lingiiisticas abarcan pricticamente todo el quehacer del individuo,
constituyéndose, por tanto, en instancia transversal a toda actividad en la
escuela.

Definitivamente, la implementacién de un Proyecto y su éxito de-
penderd de las aportaciones y asuncién de compromisos de parte de cada
elemento involucrado para conseguir el fin que se propone. La tesis es que
los cuatro grandes elementos, Proyecto, Unidad Educativa, Profesor y Po-
blacién Usuaria, cuya presencia resulta imprescindible para factibilizar la
implementaci6n del Proyecto, deben actuar en dos frentes: Relaciondndo-
se ¢ influyéndose mutuamente, y canalizando los esfuerzos hacia la conse-
cucion del fin deseado: mejorar las competencias lingtifsticas de los alum-
N0s, cumpliendo cada uno con lo que le compete y desde su rol. Desde
todos los hallazgos y sus respectivos procesos de andlisis y discusién sur-
ge la necesidad de emitir juicios respecto de la implementacién del Pro-
Yecto, ya que éste se encuentra al servicio de una poblacién determinada.,
fecordando que el concepto de servicio remite a la nocién de «favorecers
0 «beneficiar». A decir de Santos Guerra (1996), La educacion tiene innu-
Merables contextos y se desarrolla intencionalmente en muchos dmbitos.
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La evaluacion de la que hablo se interroga por el valor educativo de los
programas y se plantea como un medio de entenderlos y de mejorarlos. Y
liego, expresa: La evaluacion producird didlogo, comprension y mejora
de los programas que se pongan al servicio de los usuarios. No por el
hecho mismo de que estén funcionando son buenos, no porque havan sido
implementados con la mejor intencion producen los mejores efectos.

Las conclusiones de este estudio surgen a partir de la determinacion
del cumplimiento del objetivo general, de los objetivos especificos y de
los supuestos de trabajo planteados que se confirman, considerando final-
mente un amarre total con el problema de investigacién formulado. Como
desafios para una mejor implementacién del Proyecto se redactaron los
informes correspondientes para cada una de las audiencias de la evalua-
cién, con las sugerencias pertinentes que les competen desde su mision,
mediante un formato para dichos efectos. En general, desde las conclusio-
nes, se pueden mencionar las sugerencias o desaffos de modificacion al
Proyecto segiin la percepcién de los actores: Mejorar las instrucciones, los
espacios sugeridos para respuestas y producciones, y algunas propuestas
de actividades que se consideran como «aburridas» en el cuadernillo. Re-
visar los textos de lectura y hacerlos mds pertinentes a un mundo rural
étnicamente diverso, en tanto contexto de los usuarios del Proyecto. Ex-
plorar la posibilidad de incorporar horas a la carga horaria de los profeso-
res encargados del Proyecto, con la finalidad de mejorar el proceso. Abor-
dar la necesidad de contratar personal asistente para el profesor. Dada la
dificultad de trabajo en grupo nivel y en grupo en general, buscar la capa-
citacion pertinente y atingente para el profesor, a fin de poder entregar
nuevas estrategias y formas de abordar la modalidad de trabajo. Atender al
imperativo de que los recursos econémicos destinados a la compra de ma-
teriales de librerfa llegue a las Unidades Educativas en un tiempo prudente
y apropiado para los requerimientos del Proyecto. Revisar la posibilidad
de implementar el Proyecto en los Octavos Afios Bédsicos, como finaliza-

cion de un ciclo, iniciando asi la Educacién Media con las competencias
lingiifsticas minimas necesarias.

En suma, todo parece indicar que la magna tarea de restitucién de
saberes no se halla exenta de su correlato en un marco social signado por

la necesidad de restitucién de deberes, de complementariedades, de soli-
daridades... de voluntades.
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