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Programa Interactivo para el Desarrollo de la
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A partir del andlisis del contexto educacional que ha caracterizado las politicas de desarrollo social en los tltimos afios,
se sistematiza uno de los programas educativos que la Fundacién Educacional Arauco ha desarrollado desde 1991. Para
presentar la sistematizacion, se realiza un andlisis de la situacién en relacion a las variables que inciden en la calidad de
la educacion y se propone el modelo de programa educativo y el modelo de évaluacidn que se ha desarrollado para dar
cuenta de los principales resultados que se busca alcanzar en la intervencién. La sistematizaci6n lograda, constituye una
reflexién y andlisis de la practica y del trabajo que se ha llevado a cabo con el sistema municipal de educacién bdsica, en
comunas de altos indices de pobreza.

From an overview of the ¢ducational context that has characterized social development policies in the last few
years, this article presents the systematization of one of the educational programs that Arauco Educational Foundation
has implemented since 1991. An analysis of the situation considering the variables that. affect the educational
quality and a proposal of an educational program model and its assessment model that has been constructed to
point out its main achievements, are the central components of the discussion. Iis results bring out a refléction of
the practice and work that have been cartied out in the public elementary educational system, within counties of

high rates in poverty.

Introduccion

Laintervencién en educacion, como cualquier
intervencion enmarcada en el contexto de la poli-
tica social, puede ser comprendida desde distin-
tos dngulos, tanto desde la perspectiva de los usua-
rios destinatarios o beneficiarios de la misma,
como desde la perspectiva de las instituciones o
los organismos ¢jecutantes, sin contar las mira-
das de quienes se encuentran mediando entre unos
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! La Fundacién Educacional Arauco (Fundar) es una institu-
¢ién privada sin fines de lucro, dependiente de la empresa
Celulosa Arauco y Constitucién S.A, que ha desarrollado dis-
tintos programas educativos. especialmente en las comunas
de la Provincia de Arauco. Desde 1991, ha capacitado a 1.082
profesores o agentes cducativos de 152 escuelas o centros de
atencion, en 9 comunas, favoreciendo indirectamente a mas
de 25.000 nifios.

y otros. Justamente, la necesidad de distinguir
perspectivas de analisis, asi como la de diferen-
ciar niveles deintervencion (de acuerdo a su mag-
nitud y a los grados de implicancia) ha llevado a
los planificadores sociales a diferenciar entre una
politica, un plan, un programa.y un proyecto
(Fullan & Stiegelbauer, 1997).

Asi como las politicas constituyen la definicion
macro que se pretende realizar, los planes consti-
tuyen el primer nivel especifico del llamado ciclo
de la planificacién, en cuanto concretizan accio-
nes prioritarias para la implementacion de la poli-
tica. Por su parte, los programas pucden ser defini-
dos como una linea de accidn para un sector espe-
cifico.

Un programa, entonces, supone la interrelacion
dindmica de objetivos especificos, consistentes en-
tre si, pertinentes a los problemas que se intenta re-
solver, que involucra la participacion .y compromi-
so de los actores, y que ocurre en un tiempo y lugar
determinados.

En educacién, los programas pueden ser defini-
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dos como planes sistemaéticos de intervencién, es-
pecifica e intencionalmente elaborados, al servicio
de metas consideradas valiosas desde una perspec-
tiva pedago6gica. Dada la naturaleza del objeto de
intervencion, asi como su propia dindmica, los pro-
gramas educativos vienen definidos por su comple-
jidad, dificultad, duracién, procesualidad y por su
mantenimiento y transferencia. Segin Pérez-Juste

(1992, citado en Martinez, 1997) estas caracteristi-

cas s¢ fundan ¢n los siguientes aspectos:

- “Complejidad: al poner en juego una compleja
variedad de elementos organizativos, orientado-
res, didacticos, adecuados a las necesidades de
los sujetos, integrando, de un modo arménico,
diferentes saberes multidisciplinares. Esta com-
plejidad exige la integracién de los programas
educativos en los Proyectos Educativos del cen-
tro, para lograr colaboracion personal, lo que
redundaria en su eficacia.

- Dificultad: referida a la implementacioén de los
programas por suponer una traducibilidad de
conceptos mentales en actividades dirigidas a
lograr las metas del programa.

- Duracion: la consecucién de las metas de los
programas requiere contar con tiempo suficien-
te para desarrollar y afianzar los cambios de
mejora perseguidos, ya sea de habilidades, acti-
tudes o comportamientos, contando, siempre, con
la colaboracién de los docentes. Todo ello exige
una observacion del desarrollo de procesos.

- Procesualidad: consistente en la traducibilidad
de las metas de los programas en la implementa-
cién de los mismos, poniendo especial atencion
a la'adecuada interpretacién de los fines preten-
didos por los programas.

- Mantenimiento y transferencia: el verdadero
sentido de los programas se orienta a la posibi-
lidad de mantener los logros del mismo 'y a
transferirlos a otros ambitos y actividades del
sujeto, contribuyendo-a su formacién intelec-
tual y a su madurez y autonomia personal” (p.
224).

El Programa Interactivo para el Desarrollo de la
Educacién Bésica (PIDEB), desarrollado por Fun-
dacién Educacional Arauco (Fundar), intenta asu-
mirestas caracteristicas, adecudndolas al diagnésti-
co especifico de la realidad educacional en las co-
munas en las que se implementa.

Para comprender su particularidad, en la presente
sistematizacidn se presenta el modelo del programa
y de la evaluacién del mismo que se ha desarrollado
durante los 13 afios de historia de Fundar.

Anadlisis de Situacién

Como toda intervencién educacional, el Progra-
ma Interactivo para el Desarrollo de la Educacion
Bésica (PIDEB), se sustenta en un andlisis de la
politica educacional y en un modelo del problema
que busca resolver.

El Andlisis del Contexto: Principios 'y Enfasis de
la Politica Educacional en Chile

En Chile, a partir de 1990, se ha avanzado con
fuerza y recursos en nuevas politicas educacionales.
Estas han buscado una mejorfa de la calidad de los
procesos y resultados educativos y han intentado con-
seguir la equidad (Garcfa-Huidobro, ed., 1999).

En 1990, se creé el Programa de Mejoramiento
de la Calidad de las Escuelas Basicas de Sectores
Pobres (P-900), que propuso, a través de una accién
focalizada, elevar el rendimiento en las escuelas
bésicas gratuitas ubicadas en dreas rurales y de ex-
trema pobreza urbana.

También el gobierno propuso a partir de 1992,
un programa financiado por el Banco Mundial: el
Programa de Mejoramiento de 1a Calidad de la Edu-
cacién (MECE). Este programa centré su accion,
entre otras, en la Educacion Preescolar, la Educa-
¢ion Basica, y la Educacién Media.

“...Proporcionar una formacién general de cali-
dad para todos, reformar y diversificar la educacién
media, fortalecer la profesion docente, otorgar ma-
yor autonomia y flexibilidad a la gestion escolar,
entregar mas informacion publica sobre sus resulta-
dos para tener escuelas efectivas y aumentar la in-
versién educacional, tanto publica como privada,
junto con impulsar la modernizacién educacional”,
fue la descripeién del Comité Técnico Asesor del
Didlogo Nacional sobre la Modernizacién de la
Educacion Chilena (1994, p. 138), al emitir el infor-
me técnico que sentd las bases de la modernizacién
de la educacion en el pafs.

A partir de entonces, la Reforma Educacional ha
realizado enormes esfuerzos técnicos y econdémicos
entregando a la comunidad educativa el nuevo
curriculum y sus respectivos planes'y programas para
la Educacién Preescolar, Bdsica y Media; fortale-
ciendo por diferentes vias la profesién docente; am-
pliando la Jornada Escolar para aumentar el nime-
ro de horas de clases; afianzando los Programas de
Mejoramiento Educativo; y aumentando la focali-
zacion de los programas de nivelacion a las escue-
las més desventajadas.



SISTEMATIZACION DE UN PROGRAMA EDUCATIVO Y SU EVALUACION 83

Desde enero de 1996 hasta la fecha, a través de
diferentes decretos se han formulado 'y adecuado los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios (OFCMO) y las normas generales para
la aplicacion de los nuevos planes y programas de
la Ensefianza Preescolar, Basica y Media. Este cam-
bio cutricular, se ha estado discutiendo y reformu-
lando en estos dltimos seis afios, habiéndose capa-
citado a un gran nimero de docentes en estos pro-
gramas.

Adicionalmente, en los tiltimos afios, se han he-
cho progresos significativos en cuanto a remunera-
ciones, y se'ha intentado agregar asignaciones por
perfeccionamiento y premios de desempefo.

Se han asignado recursos a-universidades pdbli-
cas’y privadas, para proyectos de mejoramiento de
la calidad de la formacion inicial docente, y se han
creado becas para incentivar a alumnos de excelen-
cia aingresar a carreras de pedagogia.

Durante el afio 2001, se realizaron consultas a
gran niimero de docentes para debatir el Marco de
la Buena Ensefianza, el que serd base para la futura
y muy debatida evaluacion de los educadores. En
ese contexto en el aio 2002, en forma inicial, s6lo
1.939 maestros: aceptaron ser evaluados, siendo
aprobados y recibiendo una asignacion de excelen-
cia 8610313 de ellos. Esto da cuenta de laimperiosa
necesidad de continuar los esfuerzos piblicos y pri-
vados de capacitacién docente.

Respecto-de la extension de-la jornada, en no-
viembre de 1997 se promulgd la ley que aumenta el
nidmero de horas semanales de clases. A pesar delos
problemas de esta medida, en el 2002, el 75% de los
establecimieritos subvencionados del pafs, se han in-
corporado a la Jornada Escolar Completa (JEC), au-
mentando significativamente sus horas de clases.

Para apoyar la implementacién de la Reforma,
¢l Ministerio de Educacion, ha continuado apoyan-
do el desarrollo de los diversos programas y estd
insistiendo, en este ltimo periodo, en la focaliza-
¢ién delos esfuerzos publicos y privados en las es-
cuelas en mayor desventaja, asi como en los temas
de mayor relevancia, como la lectura inicial tem-
prana, la escritura y la matematica (Campaiia LEM).

En el dltimo balance de la gestion. Ministerial
(Ministerio de Educacion, 2002), se propone como
metas futuras para la educacion Basica y Media,
entre otras: aumentar a 12 afios la escolaridad mini-
ma y gratuita para todos los chilenos, propuesta que
ya fue aprobada en el Congreso; aumentar la reten-
cién escolar a través de becas y mejoras de interna-
dos; aumentar el plazo y mejorar la gestién para la

implementacién de la ampliacién de jornada esco-
lar y reducir, para ¢l 2005, ala mitad los aprendiza-
Jjes deficientes de los nifios del primer ciclo de ense-
fianza bésica a través de la campafia LEM.

El Ministerio de Educacién (Ministerio de Edu-
cacion, 2003a) en esta misma linea, ha tomado la
decisién de flexibilizar el decreto 511, en lo que se
refiere a-la promocién automética en 1°y 3° bdsico,
permitiendo la reprobacion, en situaciones excep-
cionales, de alumnos que tengan un retraso muy sig-
nificativo en lectura; escritura y/o matematica.

Los efectos de la implementacién de los progra-
mas de mejoramiento, han sido evaluados a través
de los sucesivos SIMCE y con otros Sistemas de
Medicion Internacional, como el de Matematica y
Ciencia (TIMMS).

Las miradas mds criticasy pesimistas indican que
todos los esfuerzos han sido miitiles y no se percibe
ningdn progreso. Se han escrito innumerables arti-
culos de prensa, no siempre bien documentados,
dando cuenta de desaliento generalizado respecto
al progreso educacional del pais.

Por otra parte, centros de estudios del pais han
hecho andlisis mds rigurosos respecto a la Reforma
y sus resultados. Entre ellos, los andlisis del Centro
de Estudios Piblicos ~CEP= (Eyzaguirre & Le
Foulon; 2001) y del Instituto Libertad y Desarrollo
{Santander, 2002), han planteado que los indicado-
res de calidad existentes en nuestro pais han dejado
en evidenciala preocupante situacién en que se en-
cuentra-atin la ensefianza en las escuelas.

Los-autores de dichos andlisis hacen notar que
el Sistema de Medicién de la Calidad de la Educa-
¢ioén (SIMCE), muestra diferencias importantes en-
tre los establecimientos particulares y aquellos que
reciben financiamiento piblico, sean particulares o
municipales.

El andlisis destaca que ¢l promedio alcanzado
en los dltimos SIMCE por las escuelas municipales
alin se encuentra muy por debajo del promedio na-
cional de 250 puntos. Las particulares, por su parte,
muestran resultados superiores a éste, especialmen-
te aquellas sin financiamiento piblico, que tienen
puntajes sobre el promedio nacional.

Una caracteristica adicional que preocupa a los
diferentes analistas es que la medicién del.ano 2000
incluye informacién referente a caracteristicas so-
cioecondmicas de los alumnos que participaron. En
clla se puede ver que los grupos de ingresos medios
y bajos son los que alcanzan el menor rendimiento
en todas las materias evaluadas. Los indicadores
seflalan relacién con la falta de involucramiento de
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los padres, nivel de formacién de la madre, forma-
ci6n de los profesores, problemas de gestién en las
escuelas, entre otros.

Por otra parte, se agregan a esto, los andlisis del
Tercer Estudio Internacional de Matemdticas 'y Cien-
cias (TIMSS); que evalda el rendimiento de los alum-
nos de 8°bdsico en una serie de pafses. El estudio,
ubicé a Chile en el lugar 35 entre 38 paises con re-
sultados muy por debajo del promedio internacio-
nal. No se debe desconocer, sin embargo, que pocos
paises en desarrollo aceptaron el desafio de esta
medicién.

También se suma a estos datos la informacién
respecto a otros indicadores, como los que analizan
Byzaguirre y Le Foulon (2001) que reportan que: la
educacion parvularia, en las dreas de pobreza, no
esta preparando cognitivamente a los nifios para
entrar a primero bdsico; que en historia y geografia
un 45% de los alumnos de 8° bésico tiene falencias
graves;y que en el Laboratorio Latinoamericano de
la Calidad de la Educacién (LLECE) queda en evi-
dencia que un 40% de los nifios de 3%y 4° bésico no
comprenden ‘bien lo que leen y un 85% no puede
aplicar los conceptos matemdticos aprendidos para
resolver problemas de la vida-diaria.

En lo que se refiere a la Prueba de Aptitud Aca-
démica para ingresar a la Educacién Superior, este
estudio consigna que en Matemdtica mds del 60%
de los alumnos no contestan correctamente la mitad
o mds de las preguntas planteadas y en el drea ver-
bal se informa que los alumnos recién egresados que
se inscriben en la prueba, un 50% no logra respon-
der correctamente mds de un tercio de la prueba.

Segiin las conclusiones de los andlisis realiza-
dos por el CEP (Eyzaguirre & Le Foulon, 2001), se
hace evidente la urgente necesidad de introducir
cambios a la Reforma Educacional propuesta sobre
el mejoramiento de los estdndares de calidad.

Una mirada complementaria a este critico pero
realista estudio de resultados, tiene que ver con la
percepcion y andlisis de los principales gestores
de la Reforma Educacional Chilena, fundamental-
mente el MINEDUC, los municipios,y las corpo-
raciones, fundaciones ¢ investigadores que estin
directamente involucrados en dreas-de mayor po-
breza donde hay escuelas municipales urbanas o
rurales.

Aln en este contexto de déficit, estos actores
perciben un progreso enorme y sostenido en dife-
rentes elementos definidos como bdsicos, cruciales
y anteriores a todo cambio posible en el rendimien-
to escolar: en infraestructura caminera, que ha faci-

litado el acceso de los nifios a sus escuelas; eninfra-
estructura de los establecimientos, que ha permitido
tener salas de clases y servicios dignos para nifios y
profesores y en muchos casos aumento de tamafio
de infraestructura definitiva que ha permitido la ex-
tensidn de la jornada. Por otra parte; desde los pro-
fesores, se reconocen profesores: mds informados,
capacitados en las temdticas de la Reforma, interco-
nectados a través de redes computacionales y cuyos
sueldos han aumentado en promedio en un 156%
real desde 1990.

Como se ha planteado desde el Ministerio de
Educacién (2003b), no podemos olvidar que hace
30 afios, s6l0.35 de cada 100 nifios terminaban la
ensefianza basica; hoy lo hace 99 de cada 100. Los
abuelos de hoy tienen en promedio 6,4 afios de es-
colaridad; los padres:9,3, mientras que los jovenes
hasta 34 afios alcanzan 11,3 afios de estudio. En es-
tos diez afos se han aumentado 200 horas de clases
anuales para un nifio, al aumentar la jornada esco-
lar. De los millones de nifios que hoy estdn en es-
cuelas y liceos muchos de ellos serdn la primera
generacién de su historia familiar en cruzar el um-
bral de la escolaridad completa.

Por otra parte, las subvenciones han subido tres
veces su valor, y la retencién: de nifios en-la escuela
ha aumentado en 36.000 nifios. Todas las escuelas
han recibido bibliotecas, textos y materiales diddc-
ticos.

En datos atin mas macro, el Ministerio de Edu-
cacion (2003¢) informa de los buenos resultados que
obtuvo:Chile en el estudio sobre Financiamiento de
la Educaci6n: Inversiones y Rendimientos, realiza-
do-por UNESCO y la Organizacién para la Coope-
racién y el Desarrollo Econémico. (OECD)? que
analiza el impacto de la inversién educacional tanto
desde el punto de vista de las personas como de los
paises:

Desde el punto de vista de su capital humano,
Chile aparece en segundo lugar en este estudio, su-
perado sélo por Jordania, y en primer - lugar entre
los paises latinoamericanos, con una: escolaridad
promedio de 9,9 afios en la poblacién de entre 15 y
64 afios.de edad.

Otra de las conclusiones de este estudio, es que
la educacién tiene un impacto positivo en relacién a
la participaci6n en la fuerza de trabajo en:Chile, es-

* La investigacién forma parte del Proyecto de Indicadores
Mundiales de Educacién (World Education Indicators, WEID)
que pretende dar una visién global de los sistemas educacio-
nales ‘en el mundo. Chile participé junto a otros paises en
desarrollo.
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pecialmente en las mujeres. Ademds, se concluye
que el pafs estd haciendo un gran esfuerzo en inver-
si6n educacional: un 7,2% del Producto Interno Bru-
to (1999), 1o que superd la meta que se propuso la
Comision Brunner (Comité técnico asesor del did-
logo nacional sobre la modernizacién de la educa-
cion chilena, 1994).

Por otra parte, Chile muestra-la mas. alta inver-
$16n privada en educacion entre los pafses que par-
ticiparon en el estudio. Mientras el promedio es de
un 28% en esta drea, Chile liega a un 44,9%, priori-
tariamente en la ensefianza superior.

Seguir avanzando en los programas ya iniciados
y mejorar las deficiencias detectadas, es un enorme
desaffo, del que ningiin miembro de la comunidad
nacional, puede eximirse. Es en este contexto que
se siguen justificando y validando todas y cada una
de las acciones de apoyo que han emprendido o pue-
dan emprender las instituciones privadas que se in-
teresan por ¢l desarrollo de la educacion.

El Analisis del Problema

Las distintas experiencias de Fundar, le han per-
mitido reconocer y relacionar diferentes variables
que inciden en el proceso educativo, pudiendo for-
talecer o desmejorar los resultados educativos de
un grupo de nifios, una escuela o una comuna. Estas
variables s¢ asocian fundamentalmente a los profe-
sores, a las escuelas en sf mismas (y aquf incluimos
la gestién directiva y la influencia o relaciones con
el sostenedor), y a los nifios y sus familias.

No obstante las revisiones realizadas por distin-
tos autores tienden a dar una mayor atribucién a las
variables del nifio®, en el andlisis descriptivo reali-
zado por Fundar, se ha puesto énfasis en la caracte-
rizacion de aquellos factores causales asociados a
los profesores y a las escuelas. Este andlisis no-pre-
tende ser exhaustivo-ni excluyente, y ha sido siste-
matizado a partir de la experiencia de Fundar'y a
las revisiones realizadas de diversas investigacio-
nes (Alvarifio, Arzola, Brunner, Recart & Vizcarra,
2000; Casey, 2001; Craig, Kraft & du Plesis, 1998;
Eyzaguirre, 1998; Nault & Léveillé, 1997; Sancho,
Arancibia & Schmidt, 1998; Reynolds, Bollen,
Creemers, Hopkins, Stoll & Lagerweij, 1996). En

3 En lainvestigacion realizada por Marzano (2000, citada en Brun-
nery Elacqua, 2003), se plantea que la revision de la literatura
Heva a concluir gue un 809 de la varianza enlos logros de apren-
dizaje mostrado por los alumnos se debe principalmente a carac-
terfsticas de los estudiantes, en particular el -eéntorno del hogar
del cual provienen y el conocimiento previo adguirido.

el andlisis, no se pretende calificar las variables in-
volucradas, sino sélo dar cuenta de aquellas mas sig-
nificativas para el marco de la intervencién que el
programa desarrolla.

El andlisis, que se puede observar en la Figura 1,
da cuenta de que las variaciones en la calidad de la
educacidn, podrian estar siendo condicionadas por un
conjunto de variables de los profesores.

Variables de los Profesores

Asociadas a su formacion y al ejercicio profesional.
Nivel de formacion (mejor o menor calificacién pro-
fesional, —profesores de nivel universitario o regulari-
zados~) y experiencia laboral; metodologias pedag6-
gicas; conocimiento de los programas vigentes, y ges-
tion de clase (planificacién, organizacién y desarrollo
de la clase ~clima efectivo y afectivo de la clase-).

Asociadas a sus caracteristicas personales. Autoesti-
ma y caracteristicas personales; estilo atribucional; ex-
pectativas de autoeficacia; motivacion de logro; acti-
tud haciala tarea y hacia el grupo o equipo de escuela.

Variables Asociadas

Dentro de las variables asociadas a la escuela,
se destacan las siguientes:

Asociadas al proyecto educativo. Definicién de ob-
jetivos, metas y acciones.

Asociadas a la dindmica del sistema escolar. Tra-
bajo en equipo; dindmica de liderazgo; sentido de
equipo; toma de decisiones; dindmicas de resolu-
cién de problemas; clima escolar; normas de convi-
vencia; gestion en funcién de la calidad (centrali-
dad del eje pedagdgico); sistema de evaluacién.
Asociadas a la implementacion. Infraestructura;
materiales pedagdgicos (material didactico, biblio-
tecas, textos escolares).

Asociadas a la estructura organizacional. Redes de
comunicacion y sistema de participacién de los padres
y la comunidad; organigramas; distribucién del tiem-
po (administrativo v/s pedagdgico) y de las tareas.

Asociadas al director. Tipo de liderazgo y éstrate-
gias de resolucién de conflictos; consideracién de
las motivaciones de los profesores en la asignacién
de tareas; orientacién de la tarea (técnico v/s admi-
nistrativo) y capacidad de influencia.

Asociadas al sistema de dependencia de la escuela.

Relacién de dependencia (MINEDUC - sostenedor);
nivel de autonomia (toma de decisiones).



86 SANHUEZA, CUADRADOY LUCCHINI

Variables Asociadas a los Nifios'y su Entorno

Finalmente dentro de las variables asociadas a los
nifios y a su entorno que pueden incidir enlos proble-
mas de calidad de la educacién y en sus consecuen-
cias, son particularmente relevantes, las siguientes:
Asociadas a los propios nifios. Interés 'y motivacion;
actitud hacia el aprendizaje; atencién preescolar; cono-
cimientos previos; autoestima; aptitudes y habilidades.
Asociadas a sus padres y la comunidad. Estatus so-
cio-econémico (ocupacién, escolaridad de padre y
madre); involucramiento de los padres en la escue-

! les
pedag gicos

Nivel de
autgnomia tarea’ (técnico-
' admigistrativa)

influencia

Figura I. Arbol del problema.

y ejgreicio
pro?sional
Ni

pcgagogxcas
Col
de frogramas

la; valoracién de 1a educacién de padres 'y comuni-
dad; identidad y legitimacién de la escuela en la
comunidad; pautas de crianza.

A partir del andlisis de algunas de las variables
que se relacionan con la calidad de la educacién 'y
asumiendo que cada escuela; asi como cada comuna,
presenta fortalezas y debilidades tanto en las varia-
bles causales o condicionantes, como en las manifes-
taciones o consecuencias de la calidad educacional,
la priorizaci6n de aquellas condiciones en las que se
puede incidir, permite jerarquizar los dmbitos 'y las
metas de intervéncién que se asumen en el PIDEB.

Caractemtmas

10 escucl en la
pedagogico comunidad
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Modelo de Solucién:
Programa Educativo PIDEB

Teniendo en consideracion el contexto en ¢l cual
se sitda el Programa Interactivo para el Desarrollo
de la Educacién Basica Programa (PIDEB), el ana-
lisis particular del problema de la calidad de la edu-
cacién que se ha sistematizado, se plantea una revi-
sion de los objetivos y la manera como el programa
busca contribuir a la solucién del problema. El mo-
delo de intervencion que se ha desarrollado, es el
fruto de una accién-reflexiva (Schon, 1983) de un
equipo profesional que se ha ido consolidando du-
rante los més de 10 afios de experiencia.

Algunos Datos de la Historia del Programa

En 1990, con el objetivo de aportar al desarrollo
de la calidad educativa en sectores de mayor pobre-
za 'y bajos logros educativos a través del perfeccio-
namiento docente, el equipo de profesionales de
Fundacién Educacional Arauco (Fundar) disefi6 el
Programa Interactivo para la Educacién Bésica
(PIDEB). La idea fue focalizar los recursos en un
modelo replicable de capacitacién docente de exce-
lencia que posibilitara que la continuidad de los lo-
gros no dependiera de una mantencién de recursos
economicos, sino de la capacidad y la fuerza con
que la comuna y el equipo pedagogico de cada es-
cuela siguieran trabajando. El Programa estaba di-
rigido a la educacion basica y a todos los profesores
y equipos directivos de las escuelas municipaliza-
das de una comuna y se buscaba beneficiar, a través
de ellos, a un mayor niimero de nifios.

El PIDEB fue implementado por primera vez en
la comuna de Arauco, 1991-1994, donde se trabajé
con 22 escuelas rurales municipalizadas 'y alrede-
dor de 100 profesores. A partir de los logros obteni-
dos, y considerando las realidades sociales y educa-
tivas observadas en otras comunas de la provincia
de Arauco, se replico esta experiencia en Cailete,
1995-1998, participando 23 escuelas y 131 profe-
sores, y en Tirda, 2000-2002, intervencion que se
encuentra en etapa de evaluacién y seguimiento y
que involucré a 17 escuelas y cerca de 100 profeso-
res. En cada una de estas comunas, las escuelas y
profesores beneficiados atienden anualmente alre-
dedor de 2.000 nifos.

Este modelo educativo de perfeccionamiento
docente, asi como su modelo evaluativo, ha ido sien-
do adaptado de acuerdo a los cambios en el contex-
to nacional de la educacién (politicas educaciona-

les), a la realidad de cada una de las comunidades
en que se ha implementado,y por supuesto, de acuer-
do ala experiencia adquirida a lo largo de estos afios
de trabajo. Sin embargo, ha mantenido un modelo y
estructura comiin, :lo que permite ser replicado en
otras realidades y momentos.

Los Principios en los Cuales se Sustenta el
Modelo de Intervencion

Para responder al analisis del problema que se
ha realizado, asi como para dar cuentade los objeti-
vos que se pretende alcanzar, el PIDEB define un
modelo de intervencién con las siguientes caracte-
risticas:
= El programa se inserta en la comunidad, aunando

los esfuerzos de la empresa privada, del equipo

técnico a cargo del programa, los profesores de

las escuelas participantes y la municipalidad a

nivel de su Departamento de Educacién Munici-

pal (DEM) y trabajando coordinadamente con or-
ganismos del Ministerio de Educacién como la

Direccion de Educacion Provincial (DEPROV),

sus supervisores y con sectores comunitarios.

- El programa $6lo se desarrolla si hay acuerdo
comunal de participar en él. Si es asi, se trabaja
con un grupo de escuelas que tienen una rela-
cién comunal, mds alla de la diversidad de es-
cuelas de que se trate: escuelas tradicionales (un
profesor un curso) y escuelas combinadas (es-
cuelas uni, bi o tridocentes).

- HEs ademads requisito del programa, el que parti-
cipen todos los miembros del equipo docente:
directores, directivos superiores, profesores je-
fes y de asignatura de 1° a 8° basico, educadoras
de parvulos y psicopedagogos, participan por
igual. Se capacitan juntos todos los profesores
de cada escuela y todas las escuelas de la comu-
na incluidas enel programa. La participacién y
la permanencia en el programa se logran a tra-
vés de un compromiso establecido por el direc-
tor'y los profesores de su escuela. Estas caracte-
risticas permiten que se cree mistica y metas
compartidas, fortalecimiento de las relaciones
humanas, objetivos y experiencias comunes, len-
guaje técnico conocido por todos, todos facto-
res fundamentales para una buena capacitacion.

- Otra de las caracteristicas esenciales del progra-
ma, es que se trata de una capacitacién en servi-
cio, que se realiza en los lugares de trabajo de
los participantes. Las actividades se llevan a cabo
en las escuelas mismas, o en locales comunita-
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rios de la ciudad o pueblo que centraliza las ac-
tividades de educacién de la.comuna. Este per-
feccionamiento va al lugar de trabajo de los pro-
fesores, desarrollandose durante un perfodo pro-
longado de tiempo, generalmente de tres a cua-
tro afios, en diferentes etapas, a fin de capacitar
y de realizar un seguimiento y lograr una trans-
ferencia real de las innovaciones pedagdgicas a
la sala de clases.

Se busca entregar a los participantes informa-
cién y maltiples instancias de reflexién ¢ inte-
raccion, que los haga tomar conciencia de la rea-
lidad de 1a comuna en lo que se refiere la educa-
¢idn, de la importancia que esto tiene parala vida
posterior del nifio, para su familia y para el pais;
de la responsabilidad que les cabe y de la capa-
cidad que tienen para mejorar la situacion; de
manera tal que esta informacién los movilice,
los motive y los comprometa mds alld del mero
cumplimiento de tareas como funcionarios de un
establecimiento.

Los contenidos de la capacitacion se refieren a
destrezas bdsicas y a autoestima, que son habili-
dades indispensables en cualquier aprendizaje y
para cualquier contenido. Es decir, se busca lo-
grar que los profesores mejoren sus conocimien-
tos y estrategias para que los nifios confien mas
en ellos mismos, manejen adecuadamente el len-
guaje oral, la lectura, logren comprender lo que
leen, se expresen mas y mejor verbalmente y por
escrito, y que hagan mejor uso del razonamiento
l6gico matematico.

Los contenidos de la capacitacidn también se
orientan a apoyar diversos dmbitos del quehacer
pedagdgico de la escuela, entregando estrategias
para reforzar el liderazgo pedagégico.de los di-
rectores, explicitar y delinear los objetivos del
curriculum escolar y su operacionalizacion a tra-
vés del plan anual de educacién municipal co-
munal (PADEM) y del proyecto educativo insti-
tucional (PEI) que se desarrolla al interior de las
escuelas. Se trabaja también desarrollando sis-
temas de evaluacién, de apoyo a nifios con di-
versas necesidades educativas y reforzando el
trabajo escuela-comunidad.

Durante todo el programa se van estableciendo
fuertes relaciones personales con aquéllos que
participan en él, tejiendo una red de vinculos con
cada una de las personas de las diversas institu-
ciones comprometidas. Se busca activamente
establecer un estilo de relacidn personal afec-
tuoso y horizontal, y que cumple rigurosamente

con lo planificado como una forma de respeto a

los destinatarios. Este estilo se promueve entre

los miembros del equipo a cargo, y entre éstos y

los distintos participantes, se valora el aporte de

cada persona, se favorece una comunicacién di-

recta, un clima de trabajo ameno y relajado, pero

con exigencias claras de trabajo.

- En este proyecto se evalia rigurosamente el
desarrollo del programa mismo. y su impacto
en los ninos, y su efecto en los profesores.y en
las escuelas®. Los resultados de la evaluacién
se entregan a los distintos involucrados, ha-
ciéndolos participes de los andlisis ¢ interpre-
taciones de la informacidn. Por otra parte, dada
la importancia de la actividad de evaluacidn
dentro del quehacer pedagdgico se capacita
también a los profesores para evaluar a sus
alumnos.

- El programa aporta material pedagdgico.a los
profesores y a las escuelas en las dreas de len-
guaje oral y escrito, razonamiento 16gico-mate-
madtico y autoestima, Como una parte central del
apoyo se considera la implementacién de biblio-
tecas para apoyar a los alumnos de kinder a 8°
afio v una biblioteca profesor en cada escuela.
Los materiales pedagdgicos se entregan con una
adecuada capacitacién, que intenta cautelar su
mejor aprovechamiento, El programa no contem-
pla aportes de infraestructura fisica para las es-
cuelas.

Estas caracteristicas se dan en un contexto que
les significa a los profesores participar en un. pro-
grama de perfeccionamiento sin costo para ellos y
con un alto nimero de horas de perfeccionamiento
docente reconocidas por el Centro de Perfecciona-
miento, Experimentacion e Investigaciones Pedagé-
gicas (CPEIP).

Andlisis de Objetivos

A partir de las dimensiones y variables asocia-
das a la calidad de la educacién en una poblacién
determinada, y reconociendo los limites y posibili-
dades del Programa Interactivo para el Desarrollo
de la Educacién Basica, se ha querido asumir como
marco de referencia de la intervencion, ¢l modelo
del marco 16gico, que vincula el desempefio o resul-

4 - Los informes finales de los resuliados obtenidos en los pro-
gramas de Arauco y Caifiete han sido editados por Fundar al
término de¢ cada uno de ellos. Los resultados de esta expe-
riencia en TirGa serdn entregados a la comunidad a fines' del
2003,y el informe final serd editado con posterioridad.
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tados.de la accién tanto en los procesos de planifi-
cacion, disefio; ejecucidn, monitoreo y cierre de los
proyectos: o programas (Banco Interamericano de
Desarrollo, 1997)°.

Desde este modelo de planificacion, se distin-
guen los objetivos de acuerdo a los resultados que
se busca alcanzar. De este modo, a los resultados
que se asocian a la solucién del problema en los
ultimos beneficiarios de la intervencidn, se les de-
nomina objetivo de impacto o de desarrollo;.a los
efectos en el grupo con. el que se trabaja directa-
mente, se les denomina objetivo inmediato; y a los
resultados que los equipos de trabajo pueden ase-
gurar. en quienes participan-directamente de los
programas, s¢ les denomina productos que tiene la
intervencion, y se organizan por componentes, es
decir por las lineas de accidén que tiene el progra-
ma.

A partir de esta l6gica, y en consideracion con el
modelo de problema que se ha presentado, los obje-
tivos en torno de los cuales se organiza el PIDEBS,
son los siguientes:

A Nivel de Objetivos de Impacto

Los alumnos de ensefianza basica de las escue-
las mumeipalizadas de.... han mejorado sunivel de
destrezas basicas, especialmente en las dreas de len-
guaje oral y escrito, y en razonamiento ldgico-ma-
tematico, y han mejorado su autoestima.

A Nivel de Objetivo Inmediato

Los profesores de las escuelas basicas munici-
palizadas de......, han mejorado su gestién pedagé-
gica, sus actitudes pedagdgicas y estilo atribucional
y su nivel de autoestima.

Las escuelas basicas municipalizadas de......, han
mejorado la calidad educativa, a través de un mejo-
ramiento de su organizacion y funcionamiento.

5 A diferencia de otros modelos mds clasicos de planificacion,
los modelos de andlisis 16gicos, priotizan la operacionaliza-
cion de las metas y objetivos, definidos como resultados de la
intervencion, asumiendo indicadores y verificadores obser-
vables y medibles empinicamente, del mismo modo que aislan
las variables o factores intervinientes:que pueden condicio-
nar ¢l logro de los resultados comprometidos.

5 Considerando los lineamientos de la planificacién orientada
por objetivos o Marco Logico de proyectos, cada uno de cs-
tos objetivos ha sido operacionalizado y cuenta con indica-
dores verificable objetivamente.

A Nivel de Productos por Componente

Componente 1. Capacitacion de Profesores: Di-
rectivos y profesores de las escuelas de la comuna
de..., han sido capacitados en destrezas bésicas y au-
toestima, en metodologias de trabajo pedagdgico,
en evaluacion de logros, y en gestion escolar.

Componente 2. Desarrollo organizacional escolar:
Escuelas basicas de la comuna de... se han fortaleci-
do organizacionalmente a través del liderazgo aca-
démico de sus profesores, de un mejor clima labo-
ral y trabajo en equipo de los docentes, y de un me-
joramiento de su implementacién pedagdgica, y un
mejor liderazgo directivo.

Desde ¢l andlisis que se puede realizar de los
objetivos del Programa, éste puede ser. definido
como un programa de capacitacién docente y de
fortalecimiento organizacional.

Las Modalidades de Intervencion

En la etapa de capacitacién del Programa, que
tiene una duracién de 3 a'4 afios, se planiean siete
modalidades o instancias de trabajo independientes,
pero interrelacionadas y complementarias entre si, que
permiten, con una presencia al menos mensual del
equipo docente de Fundar alo largo de toda la inter-
vencidn, abarcar los diferentes objetivos planteados.

Estas modalidades’, se han ido adaptando de
acuerdo a las realidades comunales y a los procesos
de intervencién mismos, de acuerdo a las necesida-
des y caracteristicas de los profesores y de la realidad
de las escuelas participantes. Estas se definen como:

Jornadas de Capacitacion

Cursos intensivos de actualizacion profesional
y la entrega de nuevos contenidos y metodologias
en los contenidos bdsicos del programa, complemen-
tado con la entrega de textos. Estos contenidos son
entregados en terreno por docentes expertos en cada
uno.de los temas, en linea con las directrices del
Ministerio de Educacion.

Reuniones Mensuales

Involucran a todos los participantes en reunio-
nes periddicas que tienen por objetivo consolidar,

7 La descripeién detallada de las modalidades de intervencién
puede encontrarse en Marchant, Prats, Lucchini, Recart & Torreti
(1998) y Marchant, Lucchini, Prats, Recart & Totretti, (2000).
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reforzar y complementar los contenidos tratados a
través de las Jornadas, dandole continuidad al Pro-
grama. Una importante linea de accién que se ha
incorporado a esta modalidad, son clases demostra-
tivas, realizadas con nifios de las mismas escuelas
en las que se trabaja, que profundizan en el tema de
la clase efectiva desde una perspectiva practica.

Talleres de Apoyo Pedagdgico (TAP)

Instancia de trabajo y de reflexién conjunta entre
el equipo docente del programa y los equipos pedagé-
gicos de dos o tres escuelas que s¢ agrupan por tener
realidades similares, en torno al tema de la gestién pe-
dagégica en cuanto a la comprension y elaboracion
del proyecto escuela y al trabajo en la cadena de plani-
ficacién. Esta modalidad permite que los profesores se
visiten entre escuelas de su propia comuna y-que do-
centes hagan de anfitriones de sus propios pares.

Apoyo en Psicologia Educacional (APE)

Instancia de desarrollo de destrezas especificas
en alumnos que prescntan dificultades leves de
aprendizaje, a través de un modelo colaborativo entre
especialistas (psicologos educacionales) y profeso-
res (Marchant' & Recart, 2000). Es la dnica activi-
dad del programa que-involucra el trabajo:directo
con alumnos, entregando a los docentes herramien-
tas, estrategias y materiales para el trabajo, a través
del modelaje de una estrategia pedagégica. Dada la
realidad de las escuelas, ha sido necesario incorpo-
rar también una estrategia de trabajo paralelo para

los nifios que no presentan dificultades, elabordn-
dose fichas complementarias que permiten el traba-
jo-auténomo del resto de los nifios mientras el pro-
fesor trabaja con el grupo de nifios que presentan
dificultades leves similares.

Reuniones de Directores

Involucran sélo alos Directivos y Profesores En-
cargados de las escuelas participantes, si bien ellos
participan ‘ademds activamente en toda la capacita-
cién junto a los profesores. Esta modalidad plantea
dos objetivos principales, que se refieren poruna parte
alainformacién y coordinacion entre ¢l Equipo Fun-
dar'y las escuelas, en relacién al desarrollo del pro-
grama y, por otra, ala capacitacién en gestién direc-
tiva. Considerando la importancia que s¢ atribuye al
rol del Director en el proceso de mejoria de los resul-
tados educativos de un establecimiento, esta instan-
cia permite dialogar y compartir experiencias y solu-
ciones entre los directivos, centrandose especialmente
en los objetivos pedagdgicos de la escuela.

Visitas de Apoyo a las escuelas

Instancia de contacto directo entre el equipo a
cargo'del programa y los profesores, en su propia rea-
lidad educativa. Tiene como objetivos conocerla rea-
lidad de cada escuela, su funcionamiento, compartir
inquietudes relacionadas con el trabajo de profesores
y directivos y con el programa, lo que permite ade-
cuarlo a las necesidades reales de las escuelas. Ade-
mas, permite mantener los lazos establecidos con el

Figura 2. Modelo gréfico del Programa.
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equipo Fundar a través de un contacto personal y pro-
fesional. Se ha incorporado en esta modalidad una
actividad de observacion y de aulas y de clases que
permite que un profesor analice y reflexione, én con-
junto con un profesional de Fundar, 1a forma de orga-
nizar y desarrollar sus clases, las estrategias y meto-
dologias y la realidad de sus nifios desde la perspec-
tiva de los contenidos tratados en la capitacion, en
una modalidad de “coaching”.

Reuniones con Autoridades

Es la dnica modalidad que no involucra directa-
mente a los profesores y directores de las escuelas
en capacitacion. Para el desarrollo de este progra-
ma y ¢l cumplimiento de sus objetivos ha sido fun-
damental coordinar y aunar esfuerzos con.¢l Minis-
terio de Educacion, a través de su Departamento de
Educacion Provincial; con las Municipalidades de
cada una de las comunas, a través del Alcalde y.de
la accion de los Departamentos de Educacién Mu-
nicipal; y con otras entidades de la comunidad. Esta
coordinacién resulta fundamental tanto para-la im-
plementacién del programa como para la continui-
dad de los logros. Desde esta perspectiva; se ha vis-
to que la integracién de los supervisores del
MINEDUC en algunas de las instancias de capaci-
tacion, y principalmente el trabajo especifico con
ellos en el cierre de los programas constituye un
aporte importante a la potenciacion de las lincas y
estrategias de accion generadas.

Estas distintas modalidades, estructuradas en
torno del objetivo de impacto del programa, a sa-
ber, mejorar la calidad de la educacion, interaccio-
nan dindmicamente, permitiendo que los efectos de
cualquiera de estas modalidades influya sobre las
otras, potencidndolas mutua y reciprocamente. Con
el objetivo de graficar estas interacciones 'y los dis-
tintos niveles de la intervencién, el modelo del pro-
grama s¢ asemeja a una rueda, tal como se puede
apreciar en la Figura 2.

Como Opera: Teoria del Programa

El programa es dirigido por un equipo multidis-
ciplinario que participd en su disefio y en su perfec-
cionamiento como modelo educativo y que asume
un rol activo en la coordinacidn, puesta en practica
y evaluacién de cada una de sus instancias. Este
equipo, es el que mantiene el contacto permanente
en las actividades comunales y con los directores y
profesores a través de las diferentes modalidades de

trabajo. Este equipo es apoyado por profesionales

en Santiago y en terreno.

El programa contempla tres grandes etapas de
trabajo:

- Una primera de definicién de la comuna donde se
va a aplicar el programa, de conocimiento del terre-
no, de presentacién del programa a las autoridades
educacionales de la comuna (Alcalde, Concejales,
Jefe del Departamento de Educacién Municipal,
Directores de las escuelas), de adecuacién del pro-
grama a la realidad educacional vigente y de presen-
tacién de éste a los organismos que tienen una rela-
cién directa con su implementacién (Ministerio de
Educacién, CPEIP, Intendencia Regional).

- Unasegunda etapa de aplicacion del programa
de capacitacién docente durante tres afios, en que
se implementan las diversas modalidades que
permiten tener un contacto periddico, sostenido
y de seguimiento permanente, y se realizan las
evaluaciones iniciales ¢ intermedia.

- Una tercera etapa de cierre y proyeccién, de un
afio: En esta tltima se intentan establecer formas
de mantencion y consolidacién de los logros en el
tiempo y se realizan las evaluaciones finales.
Las modalidades y las etapas del programa, pue-

den representarse en un esquema que grafica la “teoria

del programa”, concepto que para Weiss (1975, en

Fernandez 1996), sintetiza la operacionalizacién de la

intervencién y los efectos que teGricamente se espera

vayan ocurriendo en la implementacién del mismo. Este
modelo conceptual, a su vez, permite apreciar el énfa-
sis en la gestién del programa que el equipo va ponien-

do en la medida que éste se desarrolla (ver Figura 3).
En el esquema presentado, puede apreciarse que

las distintas modalidades ya descritas; en las distin-
tas fases del programa, buscan generar efectos en
los profesores beneficiarios de la capacitacion, de
manera que como equipo docente y en un clima es-
colar proactivo, se orienten al aprendizaje de los
nifios y, por ende, a una cultura organizacional pro-
calidad de la educacién.

Coémo se Evalua: Modelo de Evaluacion
del Programa

Pérez-Juste (en Martinez, 1997) define el proce-
s0 de evaluacidn de programas como “el proceso sis-
temdtico-de recogida de informacién rigurosa —va-
liosa, vélida y fiable~, orientado a valorar la calidad
y los logros de un programa, como base para la pos-
terior toma de decisiones de mejora, tanto del pro-
grama como del personal implicado” (p. 136).
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Desde esta perspectiva, el énfasis del proceso
de evaluacion se pone en-el' modo de hacer las co-
sas, asumiendo que la evaluacién de programas co-
rresponde a una investigacién evaluativa. Esto sig-
nifica que la evaluacién “estd comprometida con la
investigacidn, bdsica 'y aplicada, ademds de con la
préictica profesional evaluativa aplicada a un am-
plio rango de actividades desde el inicio del disefio
del programa a la planificacién de su realizacién, a
su-desarrollo, teniendo en cuenta el medioy las-per-
sonas, sus resultados y las posibilidades de conti-
nuidad, reforma o expansién del programa” (Marti-
nez, 1997, p. 43).

Pérez-Juste (1991, en Martinez, 1997) analiza las
dimensiones involucradas en la evaluacién de progra-
mas, cuestiones que desde la experiencia de Fundar, la
interpretan profundamente. Fl dice: “que sea un pro-
ceso, representa la exigencia de superar los modelos
puramente sumativos, puntuales, desintitucionalizados,
centrados en esencia en la constatacién y en el puro
control” (p. 225). De hecho, en el PIDEB, la evalua-
cion es.una dimension constitutiva del disefio del pro-
grama y, por lo mismo, es definida como un proceso
interno, multidimensional, que procura dar cuenta tan-
to del proceso de intervencion, como de sus resulta-
dos, y que estd abierta a las nuevas demandas o exi-
gencias que la realidad educacional nos plantea.

“Que sea sistemdtico, supone la necesidad de una
previa planificacion, en la que todas y cada una de las
actuaciones y etapas se prevén y tienen su sentido en
funcién de las metas del programa” (Pérez-Juste, 1991,
en Martinez, 1997, p. 225). En el modelo evaluativo
del PIDEB, las etapas de la evaluacion estén claramente
definidas y el proceso de implementacién de cada ac-
tividad evaluativa exige una rigurosa planeacion.

De acuerdo a distintos autores (Smith, 1994, en
Fernandez, 1996), las funciones de 1a evaluacién de
los programas se relacionan con la necesidad de dar
“contabilidad publica” de los gastos implicados en
la ejecucion de programas (“accountability”), con
el objeto de conocer sus resultados 'y justificar la
toma de decisiones, con el objeto de ayudar a la ges-
116n de los mismos (orientando las actuaciones so-
bre los programas en ejecucion), y con ¢l objeto de
contrastar teorfas.

En el contexto del PIDEB la evaluacion del mis-
mo se encuentra orientada fundamentalmente a las
tres primeras funciones: como un apoyo a la gestién
del Programa, como una herramienta para la valora-
cién de sus resultados y como una fuente para dar
cuenta publica de la misién institucional que se ha
definido, asi como de los recursos que se ha recibido.

Adicionalmente, en la experiencia de Fundar, se
ha asumido con responsabilidad la entrega y devo-
lucién de informacién evaluativa a los propios acto-
res y beneficiarios del programa educativo, como
respuesta-aun profundo sentido ético que se ha in-
corporado en la concepeién ¢ implementacion de la
préctica evaluativa.

En virtud de tales funciones, y dada la compleji-
dad de la intervencion, la revisién tedrica que se ha
realizado y, fundamentalmente, la reflexién de la
préctica, el modelo de evaluacién que se propone
ha sido denominado Modelo Evaluativo Sistemati-
co Multidimensional.

Sistemdtico, pues la rigurosidad evaluativa con
la que se desarrollan los programas de la Funda-
cién, ha sido una caracteristica permanente de su
quchacer. Como es planteado por Fernandez (1996),
la sistematicidad estd dada porque la investigacién
evaluativa, “exige la utilizacién de un procedimien-
to o proceso de examen o analisis normativo {(estdn-
dar)y cientifico del objeto a evaluar” (p. 23). Final-
mente, la sistematicidad en ¢l Modelo, estd dada
porque la concepeién de evaluacién que se susten-
ta, incorpora esta dimensién como un aspecto cons-
tante y recurrente del programa, en todas y cada una
de las etapas del mismo, al servicio de la toma de
decisiones de los equipos de terreno, mds alld de la
valoracion de los efectos, resultados y objetivos que
el'programa tenga en sus etapas finales.

Es multidimensional; pues la naturaleza multi-
modal del Programa lo exige y porque interesa fo-
calizarse en los distintos actores o destinatarios (di-
rectos ¢ indirectos) de la intervencién. Su multidi-
mensionalidad; ademds; podria verse interpretada
por algunos de los planteamientos que han realiza-
do tedricos del denominado multiplismo (Cook,
1985, en Ferndndez, 1996), quiénes sustentan que
la evaluacién de programas, desde una perspecti-
va postpositivista; se caracterizaria por los siguien-
tes aspectos: utilizar miltiples enfoques teéricos;
probar miltiples modelos causales multivariados;
plantear miltiples hipétesis rivales; establecer de-
finiciones operacionales de las miltiples variables
implicadas; plantear cuestiones valorativas proce-
dentes de las miltiples audiencias implicadas; es-
tablecer maltiples métodos de evaluacidn; y reali-
zar multiples andlisis. de datos y contrastes de hi-
potesis.

El'modelo que aquf se presenta, constituye una
construccién colectiva, realizada desde la dindmica
que la realidad y las intervenciones realizadas per-
mitieron. En sus origenes, tanto como en su actual
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formulacién, ha primado siempre la rigurosidad cien-
tifica, un fuerte sentido ético y un profundo senti-
miento de responsabilidad social, que surge desde
el conocimiento y contacto en terreno de los princi-
pales actores del sistema educacional: los profeso-
res y los nifios.

De esta manera, el modelo de evaluacién desa-
rrollado por el equipo de la Fundacién y perfeccio-
nado a través de cada una de las experiencias de
trabajo con las distintas comunas con las que se ha
compartido anhelos, esfuerzos y confianzas, estd
logrando sistematizarse especialmente a partir de la
formacién de un drea de investigacién que ha asu-
mido, desde una perspectiva de la investigacién eva-
Inativa (Martinez, 1997; Santos, 2000), la contra-
parte que el terreno ha demandado.

El Modelo sistematizado recoge aportes tedricos
especificos realizados por autores cldsicos en la eva-
luacién de programas, especialmente, algunos de los
planteamientos de Stufflebeam, Stake, Scriven, y del
Marco Légico de Evaluacién de Proyectos. En su
formulacién definitiva, el Modelo encuentra sustento
en los planteamientos de Pérez-Juste (1992, en Mar-
tinez, 1997), quién logra ordenar el proceso de eva-
luacién de los programas en torno a momentos eva-
luativos (inicial, procesual y final) y en cuanto su
modelo logra diferenciar las distintas dimensiones y
objetos de la evaluacién. En esta propuesta, en cada
momento evaluativo, se ha especificado algunas di-
mensiones y objetos, y a partir, de ellos hemos iden-
tificado preguntas evaluativas y estudios especificos
que nos permiten alcanzar los objetivos de cada una
de lalas etapas del proceso de evaluacion.

El Modelo construido por Fundar, se presenta
en la Tabla 1.

Descripcién General de los Estudios

Con el objeto de conocer algunas de las caracte-
risticas especificas de los estudios que contempla el
modelo evaluativo del PIDEB, y que buscan res-
ponder a las preguntas evaluativas sefialadas en la
Tabla 1, a continuacién se describe, en: términos
generales, algunas de los dmbitos que abarca cada
uno de los estudios.

Estudios de la Evaluacion Inicial

Estudio de descripcion del programa. El Pro-
grama Interactivo para el Desarrollo de la Educa-
cion Bésica, constituye el eje de 1a intervencion de-
sarrollada por la Fundacion, y si bien la descripcién

del Programa se ha realizado en publicaciones ante-
riores (Marchant, Haeussler, Prats, Recart & Tarky,
1994; Marchant, Prats, Lucchini, Recart & Torretti,
1998), las caracteristicas especificas que el progra-
ma adquiere en:cada implementaci6n, requiere una
revisién de la sistematizacién realizada del mismo
en la que se actualizan las modificaciones introdu-
cidas al programa en si.

Estudio de evaluacion de necesidades 'y contex-
to (Stufflebeam,1971; Stufflebeam & Shinkfield,
1987). La evaluacién de necesidades y contexto se
refiere a una descripeion de las caracteristicas de la
comuna en cuanto a variables sociodemogrificas, y
las caracteristicas de cada uno de los agentes invo-
lucrados en el Programa. Se contempla una siste-
matizacién-caracterizacion de la realidad comunal
local con la que se comienza a trabajar el afio previo
al inicio de actividades en la comuna, focalizdndose
principalmente ¢n el dmbito de la educacion muni-
cipal. Con todos estos anilisis, se busca precisar la
medida en que el programa constituiria un aporte al
mejoramiento de la calidad de la educacion en la
comuna.

Con esta caracterizacion, se espera sistematizar
las necesidades a partir de las cuales se construy6 la
intervencion, y el contexto en el cual el Programa se
desarrolla. Las politicas en las que se basa la inter-
vencién; la descripeién del programa (modalidades
—subprogramas o componentes—, estrategias'y accio-
nes, con 1os objetivos que se propusieron en cada ni-
vel y con una explicitacién del “modelo de la teorfa
del programa™)®.

A partir de esto, se dejan de manifiestolas nece-
sidades existentes en la comuna que hacen relevan-
te la aplicacion del Programa como un aporte al
mejoramiento de la calidad de 1a educacion.

Evaluacion diagndstica (Stake, 1990;
Stufflebearn, 1971; Stufflebeam & Shinkfield 1987).
En este nivel se analizan los resultados de la evalua-
c¢ién que corresponde a la evaluacion inicial del pro-
grama y que da cuenta de la situacidn inicial de los
distintos actores en las dreas y aspectos en que se
pretende lograr cambios a partir de la implementa-
cién del mismo. Se busca contar con informacién
relevante para la adecuada orientacion de la inter-
vencion, asi como contar con referentes para la eva-
luacidn de resultados al término del programa.

8 Considerando los lincamientos de la planificacién orientada
por objetivos 0 Marco Logico de proyectos, cada uno de es-
tos objetivos ha sido operacionalizado y cuenta con indica-
dores verificables objetivamente.
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Estudios de Evaluacion Procesual

Evaluacion de proceso (Borich & Jemelka, 1982;
Cronbach, 1982 en Fernandez, 1996; Scriven, 1986;
Stufflebeam & Shinkfiled, 1987). La evaluacién de
proceso, en el marco del desarrollo del PIDEB, da
cuenta del monitoreo de las modalidades asi como
de las interrelaciones que es posible hacer.entre in-
sumos, procesos y resultados parciales que se.van
logrando a través de las distintas etapas, estrategias
y acciones del programa. Esta evaluacion se tradu-
ce en los siguientes estudios:
= Informes de modalidades. Metodolégicamen-

te, este estudio consiste en la sistematizacién

de las evaluaciones parciales de cada una de
las estrategias implementadas. En ellas se bus-
ca describir los siguientes elementos: Insumos

(o condiciones previas para la implementacién

de cada modalidad); Procesos (0. caracteriza-

cién delos procedimientos y de la dindmica que
se produce al interior de la misma, incluyéndo-
se -los cambios y redisefios que las modalida-
des van teniendo durante la implementacién del

Programa); y Evaluacion Formativa (o el in-

forme de las evaluaciones parciales realizadas

por las modalidades con los destinatarios con
cada una de ellas).

Ademas de esta evaluacion de modalidades, se

cuenta con una evaluacién de proceso, realizada

con los destinatarios de la capacitacién al térmi-
no del primer afio de programa.

- . Informe de cumplimiento de objetivos interme-
dios. Las evaluaciones anuales, o de metas in-
termedias, realizadas durante el curso del Pro-
grama, constituyen la principal fuente de infor-
macién para este estudio. La sistematizacién de
los indicadores parciales de cumplimientos de
etapas y metas que se van alcanzando, permiten
visualizar el proceso de toma de decisiones que
se da alo largo del programa, lo que se inscribe
en lo que Stufflebeanm denomina “la evaluacién
orientada a la decisién” (Martinez, 1997). Ade-
mas, especialmente por la opinién entregada por
muchas personas que se aproximan al desarro-
llo.del Programa, este estudio.también podria
adscribirse a lo que Scriven denomina evalua-
¢i6n libre de metas o evaluacion con referencia
a las necesidades (Martinez, 1997). Los indica-
dores de esta evaluacidn “procesual” aluden di-
rectamente a los destinatarios directos del pro-
grama: los profesores y las autoridades comuna-
les. Consiste, basicamente, en 14 aplicacién de

un instrumento de evaluacién de las acciones y
modalidades implementadas, al término del pri-
mer afio de intervencion,

- Evaluacion de realidad, de la'dindmica social e
incidentes criticos. La evaluacién de la dindmi-
casocial o de los factores externos (BID, 1997;
Martinic ‘& Walker, 1992), entrega un valioso
reflejo de algunas de las variables que mas pue-
den estar incidiendo en los resultados de la in-
tervencion. Se trata deidentificar, describir y ana-
lizar, los principales incidentes que se fueron ma-
nifestando a lo largo del desarrollo del Progra-
ma y que pudieron o no incidir en la gestién y
desarrollo del mismo. Desde esta perspectiva,
es posible plantear que uno de los principales
objetivos de esta evaluacion es la valoracién del
estado global del contexto en que se ha realiza-
do el programa, de manera de sistematizar las
bases sobre las cuales fueron toméandose las de-
cisiones para el ajuste de metas y prioridades,
para la adecuacion de las estrategias y para la
indicacién de cambios ala operacién del pro-
grama. En lo fundamental, consiste en un anali-
sis de los incidentes criticos y constituye el sis-
tema de hipétesis o factores externos que acom-
pafiaron el desarrollo e implementacion del pro-
grama.

Estudios de la Evaluacién Final o de Resultados

En la evaluacién de resultados se busca evaluar
los cambios observados, en los distintos niveles de
acuerdo a los objetivos propuestos o productos com-
prometidos. Interesa distinguir las dimensiones de
efecto y resultados que-es posible diferenciar en la
intervencion realizada (BID,1997).

Enla evaluacién de resultados nos interesa dis-
tinguir los distintas dimensiones de resultados, a
saber (BID-EVO, 1997), los estudios que se con-
templa en esta etapa son:

- Estudios de evaluacion de objetivo inmediato y
de objetivo desarrollo.

- Fin: es una definicién de c6mo el Proyecto o
Programa contribuird a la solucién del pro-
blema planteado.

- Propdsito: es el impacto directo a ser logrado
como resultado de la utilizacién de los
Componentes producidos por el proyec-
to. Es una hipétesis sobre el beneficio que
se desea lograr.
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- Componentes: son las obras, servicios y capa-
citacién que se requiere que complete el
ejecutor del Proyecto de acuerdo al con-
trato. Estos deben expresarse en trabajo
terminado.

Evaluacion de efectos del programa en los. pro-
fesores de las escuelas participantes. Interesa esta-
blecer los cambios observados en los profesores en
algunas de las dimensiones del efecto del programa
sobre los profesores, en particular, los cambios.ob-
servados en las mediciones pre y post intervencién
en la autoestima, en el estilo atribucional, en los sen-
timientos y valoraciones que los profesores tienen
respecto de su quehaceren la escuela.

Evaluacién de impacto del programa en los
alumnos de las escuelas participantes. Correspon-
de a la evaluacién pre-post en cursos cohorte y en
grupos de seguimiento. Interesa poder establecer
el impacto-del programa en los alumnos. Opera-
cionalmente, esto puede entenderse como las dife-
rencias que se observan entre la medicién realiza-
da a'los alummos de las escuelas participantes al
inicio y final del programa. Esta medicién contem-
pla datos de una muestra de cursos cohorte, en la
que se busca medir el impacto del programa-en cada
escuela, en la medida que se evaluarian cambios
en el rendimiento alcanzado por grupos cursos. Adi-
cionalmente, la evaluacidn final permite aislar una
muestra de nifios de seguimiento, en la que se¢ eva-
lda los resultados en algunas pruebas estandariza-
das, los que son comparados-con los resultados ob-
tenidos por los mismos nifios en la evaluacién ini-
cial. Bn esta comparacion se pretende aislar el efec-
to del programa en los nifios; controlando las posi-
bles variables intervinientes tales como: niveles so-
cioeconémico de los nifios, sexo, etnia, ruralidad,
entre otros.

Evaluacién de impacto del programa en las es-
cuelas de la comuna. Este estudio busca comparar
los resultados de la calidad de la educacion (medida
en términos de sus resultados académicos 'y de efi-
ciencia) en la comuna donde se estd trabajando y en
otra comuna de la Provincia, de manera que se puc-
da hipotetizar el impacto del programa sobre el me-
joramiento de la educacién. El estudio se enmarca
dentro de los andlisis de la eficiencia del sistema
educacional, para lo cual se utilizan algunos de los
siguientes indicadores (Briones, 1982): tasa de pro-
mocidn; tasa de repitencia; tasa de abandono y tasa

de eficiencia. Ademds de estas tasas, la continuidad
de estudios y los resultados académicos con las prue-
bas del SIMCE, son datos particularmente relevan-
tes para dimensionar el impacto del programa. El
estudio exige una muestra comparativa, por-escue-
la, con una coruna relativamente homogénea‘a la
comuna intervenida y donde se puedan controlar las
principales variables sociodemogrificas, posible-
mente ‘intervinientes en los resultados de la educa-
cién. ‘En el caso del PIDEB, son particularmente
relevantes controlar: ruralidad; etnia; tipo de escue-
la; calidad docente y otros programas educativos en
aplicacién.

Estudios de costo/efectividad. Estos estudios se
sustentan en los modelos econdmicos de evaluacion
de programas y, desde una perspectiva de la progra-
macién social, constituyen parte de los “modelos de
evaluacién comprensivos” (Rossi, 1983, en Marti-
nez, 1997). El sentido que tiene esta evaluacion es
lograr una adecuada valoracién del disefio, imple-
mentacién y utilidad de los programas de interven-
cién social (Rossi & Freeman, 1985, en Martinez,
1997). La premisa bdsica de este tipo de estudio es
que la existencia de “bolsas de deficiencia (0
inequidades) en la estructura social deben ser corre-
gidos a través de un mejor y més eficiente reparto
de los servicios humanos y sociales. Dado que los
programas sociales (y en nuestro caso los progra-
mas educacionales) intentan corregir estas necesi-
dades sociales, se debe recoger informacién siste-
mética de las necesidades para planificar, redefinir,
implementar y evaluar los esfuerzos de las acciones
sociales... Tal informacién ayudarfa a enfocar la in-
tervencion de un modo apropiado y valorar silain-
tervencién alcanzé a la poblacion que lo necesitaba
y si remedi6 la necesidad” (Martinez, 1997, pp. 238-
239). El andlisis de costo-beneficio permite evaluar
la eficacia del programa y contribuir a la toma de
decisiones sobre 1a sustentabilidad de las interven-
ciones.

Estudio de valoracion del programa. 1.a evalua-
cién de la percepeién y significado del programa,
por parte de 1os distintos actores del mismo, s par-
te de los modelos naturalistas o constructivistas de
laevaluacion de programas (Guba & Lincoln; 1985,
en Martinez, 1997). En lo esencial, estos estudios
se sustentan, entre otros, en las siguientes premisas
tedricas (adaptado de Martinez 1997, pp. 203-205):
la evaluacion es un proceso entre los evaluadores y
las audiencias que crean, de un modo colaborativo,
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una construccién: de consenso sobre el valor del
objeto evaluado; la evaluacién es un proceso que
recoge datos en continua valoracion e interpretacion,
dentro de una unidad inseparable y simultinea, don-
de los hechos y valores van unidos; la evaluacion es
un proceso local ~los fenémenos sélo pueden ser
comprendidos dentro del contexto en el que se estu-
dian—los aspectos sociales, culturales y politicos son
tan importantes como la adecuacién metodolégica
de la evaluacion (por lo tanto es imprescindible con-
siderarlos como factores explicativos y condicionan-
tes de los programas); y la evaluacién es un proceso
continuo, recursivo 'y divergente, porque sus hallaz-
gos son creados mediante construcciones sociales
sujetas a revision.

En este contexto; el estudio de valoracion del
programa tiene por objetivo construir la representa-
cion social (Moscovici, 1986) que los distintos ac-
tores tienen del PIDEB y se realiza a través de una
encuesta final y de un conjunto de entrevistas reali-
zadas por agentes externos a la intervencion.

Estudios de seguimiento. Ademas de los estu-
dios antes desarrollados, la valoracién delos apor-
tes que el programa ha realizado, desde la perspec-
tiva de los actores, se encuentra asociada a la trans-
ferencia y sustentabilidad que la intervencion tiene.
Por transferencia, sc¢ entiende la apropiacién, por
parte de los beneficiarios directos del programa; de
los contemdos, metodologias y recursos que se ha
entregado. Por sustentabilidad, en tanto, se entien-
de la mantencién (en el tiempo) de los efectos que
el programa ha conseguido, asf como la adaptacién
al funcionamiento regular de las unidades de ges-
tién locales (escuelas y sostenedores) de las estrate-
gias implementadas por el equipo del Programa.

Estudio de Proyeccion: Metaevaluacion

El modelo de evaluacién de Programa, incluye
un proceso de metaevaluacién que, de acuerdo alas
definiciones dadas por el Joint Committee for
Educational Evaluation (1994, citado en Ferndndez,
1996), consiste en el proceso mediante el cual “la
cvaluacion, en si misma, debe ser formativa y su-
mativamente juzgada por medio de estdndares de
calidad de la evaluacién educacional (utilidad, fac-
tibilidad, exactitud y probidad), de tal forma que sea
apropiadamente guiaday, una vez cumplida, los im-
plicados puedan examinar minuciosamente sus pun-
tos fuertes y débiles” (p. 111). Este proceso, junto
con lograr una revision del proceso de evaluacion,

permite incorporar mejoras al programa propiamente
tal, de manera de lograr un redisefio del mismo sea
para una nueva implementacion, o sea para la sus-
tentabilidad del mismo por parte de los destinata-
rios de él.

Comentarios Finales

El trabajo desarrollado durante mas de 12 afios
en la Fundacién Educacional Arauco, ha llevado en
muchas ocasiones a revisar su practica.

Cada realidad comunal, cada escuela, cada gru-
po de profesores, constituye una realidad distinta v,
con cada nueva experiencia, el Programa Interacti-
vo para el Desarrollo de la Educacién Basica, asu-
me dindmicas y caracteristicas Gnicas.

En el contexto educativo nacional, distinfos es-
tudios muestran una ciertatendencia de progreso en
los resultados, lo que demuestra que se estd traba-
jando en la direccién correcta, pero ain es insufi-
ciente y es necesario seguir avanzando en reducir la
brecha que atin existe en los 4mbitos de la calidad y
equidad que se busca lograr. Por'lo mismo, es im-
portante buscar distintas formas de potencializar
todos los esfuerzos que se estan haciendo. El apoyo
a los profesores para lograr escuelas mas eficaces,
con un mejor desempefio pedagdgico en el aula es
una tarea importante, especialmente en los sectores
de mayor pobreza. El modelo programatico y eva-
luativo del PIDEB est4 en esa linea, buscando tra-
bajar diferentes dimensiones que, evaluadas riguro-
samente, apuntan a beneficiar a sectores de alta vul-
nerabilidad. Se abordan diferentes aspectos que en
su conjunto producen un efecto sinérgico beneficioso
para las comunidades escolares.

El intento de sistematizacion propuesto, en nin-
gun caso pretende “congelar” la realidad educacio-
nal, sino, por el contrario, pretende sélo compartir
la carta de navegacién que se ha utilizado durante
estos afios. Como modelo, no es mas que una repre-
sentacion de la realidad y no pretende ser “la reali-
dad”; no obstante, las demandas y desafios que im-
pone - la educacién en Chile, en particular aquella
que se produce en los contextos de mayor pobreza,
ha llevado a querer compartir este programa y su
modelo evaluativo.

Investigar sobre los efectos y resultados de las
intervenciones en educacién, probar partes del mo-
delo en otras realidades o incluso replicarlo en otras
comunas, es tarea de quiénes en esta sistematiza-
cion puedan apreciar una oportunidad para los ni-
fios y ninas de nuestro pais.
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