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INTRODUCCION

Este documento cumple con mostrar sucintamente una visién del Programa Aprendizaje Inicial de
la Lectura, Escritura y Matematica (AILEM UC).

Entrega informacién acerca de sus propositos, antecedentes tedricos relacionados con el socio
constructivismo que lo fundamentan y el enfoque de ensefianza del Lenguaje, donde se destacan
ideas como lo comunicativo y funcional, y el enfoque de enseflanza de la Matematica,
caracterizado por la importancia de los contextos, lo realistico y el relevar aprendizajes con sentido
y significado para los alumnos. También se presentan antecedentes y resultados de experiencias

en las cuales el programa AILEM ha participado.

Otros aspectos descritos son sus componentes que le dan identidad y permiten tener una imagen

de los elementos que lo distinguen.

Finalmente se explicitan los factores que aseguran el éxito de este Programa.



l. ¢ QUE ES EL PROGRAMA AILEM-UC?

AILEM-UC ( Aprendizaje Inicial de la Lectura Escritura y Matematica) es un Programa

desarrollado por un grupo interdisciplinario de especialistas de la Facultad de Educacion de la

Pontificia Universidad Catdlica (basado en el Programa Cell y Exell de USA, y en la experiencia

e investigacién de los profesionales comprometidos en él); cuyo propésito central es contribuir

al mejoramiento sostenido en el tiempo de los aprendizajes de los y las estudiantes, desde

segundo nivel de transicion hasta octavo afio basico, con especial énfasis en primer ciclo

bésico y en los subsectores de lenguaje y matematica.

1.1. Propésitos del Programa AILEM-UC

Incrementar el desarrollo de las competencias linglisticas y habilidades de
pensamiento en los alumnos.

Priorizar las estrategias de lectura, escritura y matematica en el curriculo como una
base para los aprendizajes.

Apoyar el desarrollo profesional de los profesores en ejercicio, a partir del trabajo
colaborativo entre la Universidad y la institucion escolar.

Favorecer estrategias de innovacién para el cambio a nivel institucional



1.2. Marco de Referencia

El Programa AILEM-UC tiene como marco de referencia general el socio constructivismo, el cual se
promueve que el alumnos desarrolle su autonomia, construyendo sus propios aprendizajes a partir
de la interaccién con el medio ambiente, con sus compafieros y con la nueva informacién que se le
presenta.

El socioconstructivismo contempla una dimensién constructivista, que determina la organizaciéon
del aprendizaje desde la perspectiva del sujeto que aprende, una la dimension social, que pone en
relacion las condiciones de necesaria interacciéon entre pares, una dimension interactiva, con

respecto a la inclusién de los elementos contextuales al desarrollo del conocimiento.

Ailem se basa en los antecedentes aportados por la investigacion reciente de la ciencia cognitiva y
el enfoque sociocultural, con un énfasis en la participacion guiada, el traspaso progresivo hasta
alcanzar la autonomia en el desempefio y el desarrollo de la autorregulacién (control

metacognitivo).

Desde el punto de vista del lenguaje se enmarca en un enfoque comunicativo y funcional de la

ensefianza del lenguaje y por otra parte una ensefianza de la matematica con sentido y significado.

1.2.1. Enfoque comunicativo y funcional de la ensei  anza del lenguaje

La comprensién del proceso de ensefianza-aprendizaje de la lectura y la escritura, y su practica, se
han visto potenciadas en las Ultimas décadas por las investigaciones que surgen de diversos
ambitos del conocimiento. Algunos estudios sobre el desarrollo cognitivo en psicologia evolutiva
(enfoque cognitivo del procesamiento de la informacion) y acerca del uso del lenguaje en distintas
situaciones comunicativas, en linglistica, junto a otros temas y ambitos disciplinarios, ofrecen una

descripciébn mas completa de lo que significa leer un texto. (Colomer, 1999)

En los ultimos afios, se han producido cambios en los modelos de ensefianza — aprendizaje de la
lectura y la escritura, surgiendo diferentes procedimientos metodologicos que se derivan de
distintas concepciones de la ensefianza y el aprendizaje. En términos generales, puede indicarse
gue se ha pasado de un modelo de ensefianza de la lectura denominado de destreza, centrado en
la decodificacién y para todos los nifios por igual, a un enfoque de aprendizaje que toma en
cuenta el proceso lector, las experiencias linguisticas del nifio y la construccion del significado.
Resulta dificil comprender, en nuestra sociedad, la adquisicion de la lectura y la escritura por parte

de los nifios sin considerar el sentido de la alfabetizacion en la cultura.



Ya C. Freinet (1971) plante¢ la idea de que los nifios estan familiarizados con el lenguaje escrito
antes de que se les ensefie a leer y escribir en la escuela. Hace algunos afios, Yetta M. Goodman
(1992), refiriéndose a “las raices de la alfabetizacién”, explica que, en una sociedad orientada
hacia lo impreso como es la nuestra, los nifios, desde muy pequefios, estan continuamente
interactuando con el significado de los textos escritos que los rodean, tales como etiquetas de
productos, cartas, afiches, juguetes, avisos, publicidad, boletas, entre otros. En este ambiente rico
en materiales impresos, los nifios comienzan a comprender las funciones particulares que la
lectura y la escritura tienen en su grupo social. Al mismo tiempo, toman conciencia del hecho de

gue el lenguaje escrito presenta formas diferentes cuando sirve para funciones distintas.

La escuela, por su parte, lejos de cortar esta relacion con el mundo del lenguaje escrito, lo que
debe hacer es desarrollarla desde que el nifio ingresa a la Educacién de Parvulos; se impone, por
lo tanto, la conveniencia de una inmersion temprana de los nifios en un contexto alfabetizado, de

manera que interactien con diversos géneros textuales, de acuerdo con sus niveles e intereses.

Los nifios adquieren el lenguaje escrito en un proceso largo y complejo, que implica para ellos
una doble tarea; por una parte, acceder al cddigo de la escritura (L. Tolchinsky, 1993; A. Camps,
1994; B. Schneuwly, 1995).y por otra, al lenguaje escrito como un conjunto de los distintos géneros
textuales. Esto les requiere utilizar diferentes estrategias para obtener significados a partir de
diferentes fuentes de informacion; lo que les permitira, por ejemplo, reconocer las diferencias
existentes entre una noticia periodistica, una carta o un cuento antes de saber leer o escribir
formalmente.

Desde esta perspectiva y en relacién con el primer aprendizaje de la lengua escrita, es unanime la
opinién (A. Camps, 1994; A. M. Kaufman, 1998; A. Pasquier y J. Dolz, 1996;l. Solé, 1987; A.
Teberosky, 1992) que defiende el abordaje de la lectura y escritura a partir de contextos en los que
aparezca de forma evidente, el valor funcional de la lengua escrita. Por lo tanto,
independientemente del conocimiento del cédigo que los nifios posean, sera coherente que se les
propongan actividades partiendo de textos auténticos, considerando, ademas, que la mejor forma

de aprender el cédigo es intentando leer y escribir algo significativo.

A la luz de lo planteado anteriormente y tal como dice Solé (1997) deseamos encontrarnos con un
lector activo que procese en varios sentidos la informacién presente en el texto, aportandole sus
conocimientos y experiencias previos, sus hipétesis y su capacidad de inferencia. Un lector que
permanece alerta a lo largo del proceso de lectura, enfrentdndose a obstaculos y superandolos de

diversas formas construye una interpretacion para lo que lee y es capaz de recapitular, resumir y



ampliar la informacién obtenida. Estas operaciones son las que le permiten comprender y llegar a

la esencia de la lectura.

Enfrentar hoy en dia el proceso de adquisicién de la lectura y la escritura implica inclinarse por una
propuesta metodoldgica interactiva cuya base se encuentra en varios modelos; por una parte, en
el modelo cognitivo-social del aprendizaje propuesto por Vygotsky. Para él, el factor fundamental
del desarrollo es la interaccién social y diversos procesos asociados a ella. Es decir, la interaccion
0 mediatizacion que se produce entre el nifio y el medio a través de un adulto, es el agente

fundamental en los procesos de desarrollo y aprendizaje.

Desde el punto de vista de la concepcién de enseflanza aprendizaje, un enfoque cognitivo
constructivista que plantea que ya no es el profesor el que sabe y el alumno el que aprende, sino
que este Ultimo aborda el objeto de conocimiento no como producto terminado sino para ser
construido, interactuando en situaciones de comunicacion reales y significativas; en las cuales el
alumno pueda aprender de sus equivocaciones incluyendo espacios para la reflexion sobre lo

aprendido y las estrategias utilizadas, es decir, favoreciendo un proceso metacognitivo.

Trabajar el lenguaje desde un enfoque comunicativo requiere renovar la ensefianza en el aula, y
establecer una didactica que permita a los alumnos una practica linglistica en situaciones
comunicativas concretas y que lleve, a través de la reflexion y la préactica, al desarrollo de los
conceptos necesarios para el mejoramiento del uso de la lengua. Por lo tanto, la ensefianza tendra
como ejes la produccion e interpretacion de textos y tendera al desarrollo de las competencias

linguisticas.

1.2.2. Enfoque con sentido y significado de la Mate  matica

Al aprender matematica potenciamos un conjunto de habilidades intelectuales relacionadas con un
razonamiento légico: analizar, relacionar, justificar, fundamentar, entre otras, que nos permiten

llegar a un proceso de simbolizacién y abstraccion.

Por otra parte, nos entrega herramientas para desenvolvernos en la vida cotidiana, donde la
sociedad actual nos exige saber organizar, comunicar y analizar informacién. Su presencia se
detecta en casi todas las expresiones humanas, permiti€ndonos tener una representacion de
mundo natural y cultural, y asi permitirnos una actuacion sobre ese medio a través de la resolucién

de problemas.



Sus conceptos y procedimientos ofrecen estructuras para comprender, interpretar, organizar y

hacer avanzar otras disciplinas generadas por la humanidad.

Se considera relevante considerar los siguientes marcos para contextualizar el como ensefiar
matematica. Nos referiremos a la enseflanza estratégica, el aprender a aprender, y, la
metacognicién y autrorregulacion, como lineamientos fundamentales que permiten disefiar una

estrategia did4ctica especifica.

La ensefianza estratégica se centra en las actividades cognitivas en que se comprometen
profesores y alumnos, en términos generales busca formar aprendices estratégicos, entendidos
como aquellos que pueden autorregular su propio proceso de aprendizaje, a partir de los diferentes
tipos de conocimiento que dominan, los cuales les convierten en aprendices expertos. Tiene como
finalidad estimular en los alumnos, ademéas del aprendizaje significativo de los contenidos, el
desarrollo de habilidades de pensamiento que los convierta en aprendices autosuficientes,
caracteristica que les permitiria vivenciar un proceso de aprender a aprender. (Quesada Rocio
,2001)

Aprender a aprender implica la capacidad de reflexionar en la forma en que se aprende y actlia en
consecuencia, autorregulando el propio proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias
flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones (Diaz-Barriga y
Hernandez, 2002), esto significa ensefiar a nuestros alumnos para que actien como aprendices

autonomos, independientes y autorregulados.

Metacogniciéon y autorregulacion, son dos procesos altamente relacionados .Entendida la
metacognicién como el conocimiento que las personas tienen sobre su propia cognicién y que las
motiva a prever acciones y anticipar ayudas para mejorar su rendimiento, la autoregulaciéon
considerada como un concepto multidimensional que sirve de ayuda en la organizacién y
explicacion del funcionamiento psicolégico durante el aprendizaje, se pretende que el aprendiz se

planifiqgue y organice antes de iniciar el desarrollo de una tarea.

A continuacion se presentan los enfoque tedricos de autores cognoscitivistas que fueron
seleccionados, los que consideramos se interrelacionan con los elementos mencionados

anteriormente.

Para Vygotsky, en su teoria de construccion del conocimiento a través de la interaccion social,

plantea el concepto de zona de desarrollo proximo, como la distancia que existe entre lo que el



sujeto puede aprender por si mismo y lo que puede aprender con la ayuda de un mediador (Beas y
otros,2000)

Este autor explica la génesis del comportamiento poniendo énfasis en los mecanismos de
influencia sociocultural, establece ademas que los procesos de desarrollo y aprendizaje son
interdependientes , no existe desarrollo sin aprendizaje, ni aprendizaje sin desarrollo. Un punto
relevante que establece, es que el aprendizaje precede al desarrollo, estimulando el proceso de

desarrollo.

La teoria socio historica cultural de Vygotsky claramente favorece las ideas de aprender a aprender

y de aprender a convivir, destacando el rol de mediador del profesor.

El aprendizaje se produce, segln esta teoria en un contexto de interaccion con los adultos y pares,
con la cultura, con las instituciones, (Andrade, 2002) lo que potenciaria el aprender a convivir

haciendo necesario estimular un conjunto de habilidades sociales.

Si tomamos en cuenta los niveles evolutivos, el nivel de desarrollo real esta relacionado con las
acciones que el nifio desarrolla por si mismo sin la ayuda de un mediador- aprender a aprender- en
cambio, el nivel de desarrollo potencial esta dado por las actividades que el nifio puede realizar con
la ayuda de un mediador. La zona de desarrollo préximo es la diferencia entre ambos, siendo

potenciado por un aprendizaje interactivo con los adultos y pares.

Para Bruner, quien en su Teoria de la categorizacion, coincide con Vygotsky en resaltar la
actividad como parte esencial de todo proceso de aprendizaje, pero a la actividad guiada o
mediada le agrega que la condicién indispensable para aprender una informacién de manera

significativa, es la de descubrirla por si mismo.

Este autor considera el aprendizaje como el proceso de reordenar o transformar los datos de
modo que permitan ir mas alld de ellos, hacia una comprensién o insigth nuevos, supone el
pensamiento activo de la informacion donde cada persona lo realiza a su manera. El alumno
atiende selectivamente la informacion y la procesa y organiza de forma particular ( Arancibia,1999
). El autor llama a este proceso aprendizaje por descubrimiento. Propone una teoria que considera
cuatro aspectos fundamentales: la motivacibn a aprender, la estructura del conocimiento a

aprender, la estructura o aprendizajes previos del alumno y el refuerzo al aprendizaje.

Para favorecer el aprender a aprender en el marco del aprendizaje significativo es menester

proveer al alumno de algunas estrategias de aprendizaje como lo son las de elaboracién y las de



organizacion. La finalidad de las primeras es el procesamiento simple y el complejo y en las
segundas la clasificacion de la informacién y la jerarquizacion y organizacion de la

informacién(Diaz-Barriga, 2002) .

Otro aspecto que aportaria a fomentar el -aprender a aprender- es el papel de la motivacion en el
logro del aprendizaje significativo, relacionandose con la necesidad de fomentar en el alumno el
interés y el esfuerzo necesarios, siendo tarea del profesor ofrecer la direccion y la guia pertinentes
en cada situacién, para producir una motivacion intrinseca y extrinseca a la vez (Diaz-Barriga,
2002) .

Debemos ensefiar una matemética que parta de lo concreto y de la realidad y no una abstracta.

Debe mantenerse un lazo estrecho y constante con los fendmenos que inciden en nuestra vida y

con los objetos de uso cotidiano.

Los siguientes principios, que son un marco para la ensefianza de la Matematica, nos aseguran

gue los alumnos aprendan con sentido y significado.

= Principio de contextualizacion: Los aprendizajes matematicos escolares se construyen en

forma natural, si se presentan insertos en contextos que los alumnos conocen o les interesa.

=  Principio de accién-reflexiva:  El alumno, a través de un proceso de ensefianza estratégica,
donde profesor y alumno establecen compromisos que se convierten en metas de aprendizaje,

obligan a este Ultimo a tomar decisiones y actuar en forma autbnoma.

= Principio realistico: Cuando las situaciones y los datos que se presentan, estan en
consonancia con la realidad el alumno se da cuenta mas facilmente de la presencia de la

matematica en los quehaceres de su vida personal, social y cultural.

= Principio de significatividad : Los aprendizajes matematicos se logran cuando tienen
resonancia personal con el alumno, le dicen algo en relacién a sus experiencias, le sirven para
responder algun interrogante que se haya planteado o para solucionar algin problema que adn

no ha resuelto.

= Principio de metacognicion:  Cuando los alumnos verbalizan sus formas de aprender, sus
formas de resolver problemas u otras actividades, de manera de lograr tomar conciencia de

sus propios procesos de aprendizaje, los logran transferir a nuevas situaciones.



= Principio de comunicaciéon : El alumno debe verbalizar sus aprendizajes mateméaticos a

través de diversos lenguajes; iconicos, simbdlicos, verbales entre otros

1.3. Principios del Programa Ailem

Los principios fundamentales del programa se basan en las caracteristicas de las intervenciones

efectivas identificadas a través de la investigacion experimental.

Uno de estos principios es la ensefianza de la lectura y la escritura a través de todo el curriculum,
dada su importancia fundamental como instrumento de acceso al conocimiento en todas las areas.
La investigacién desarrollada en las décadas recientes ha aportado un panorama consistente
acerca del proceso de aprendizaje de la lectura y de la escritura y de las estrategias mas efectivas
para su ensefianza (Neuman y Dickinson, 2001). Estos estudios han mostrado que una ensefianza
adecuada trasciende las caracteristicas de cada individuo en particular y que lo que se requiere es
un ajuste de la ayuda pedagodgica a los requerimientos de cada nifio, a partir de la evaluacion de
sus fortalezas y dificultades. Esta forma de ensefianza reemplaza a la de “talla Unica” que se
encuentra en la gran mayoria de las aulas escolares (McGee y Richgels, 2003) y se fundamenta
en los antecedentes de investigaciéon que muestran que la diversidad dentro de cada curso es
mayor que la diversidad determinada por el origen socioeconémico y el tipo de escuela (Ramirez,
2007). El ajuste de la ayuda pedagdgica a la diversidad de los alumnos dentro de los cursos es una
condicion fundamental para una ensefianza efectiva en todas las materias escolares y se basa en
la evaluacion de los avances y las dificultades de los estudiantes, no se puede ajustar la ayuda

pedagdgica si no se sabe el nivel de dominio de los alumnos

Otra condiciéon fundamental para una ensefianza efectiva es la transferencia progresiva de la
responsabilidad en las actividades de aprendizaje. En el caso de la ensefianza de la lengua escrita,
el educador debe presentar modelos efectivos de lectura y orientar a los estudiantes para que
alcancen una apropiacion progresiva de los conocimientos y las habilidades que implica una
lectura fluida y comprensiva (Gallimore y Tharp, 1990; Saunders y Goldenberg, 1999). Dentro del
programa AILEM, el traspaso guiado del desempefio se implementa a través de la aplicacién de
cuatro estrategias de lectura: lectura en voz alta, lectura compartida, lectura guiada y lectura
independiente. Entre estas estrategias existe una progresion en el nivel de responsabilidad que
asumen los alumnos, hasta alcanzar un desempefio autdnomo. La produccién escrita requiere
también de una ensefianza interactiva, en la cual el educador guia a los alumnos en la
planificacion, el desarrollo y la evaluacion del trabajo realizado y se aplica en el programa a través

de las estrategias de escritura interactiva y escritura independiente. Estas estrategias se
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complementan con la utilizacién del ambiente del aula como un recurso para el aprendizaje y con
la implementacién de centros de aprendizaje. Este marco de ensefianza y aprendizaje se aplica de
manera transversal en todos los cursos, ajustando los tipos de texto utilizados y su complejidad al
nivel requerido en cada uno de ellos, tomando en cuenta la diversidad de los alumnos de cada
curso Y los aprendizajes esperados (Swartz, Shook y Klein, 2002). Una vez que se ha alcanzado
el desempefio independiente en un determinado nivel, el educador inicia esta secuencia de

estrategias nuevamente, en un nivel de mayor complejidad.

1.4. Antecedentes y experiencias del Programa AILEM  -UC
El proyecto AILEM-UC 2002-05: Resultados e Impacto

Entre los afios 2002 y 2005, El Equipo Ailem implement6 un programa de asistencia técnica en 14
escuelas de sectores de escasos recursos de la Regién Metropolitana, con el propdsito de mejorar
los niveles de aprendizaje de los alumnos en lenguaje y matematica en el nivel transicion mayor y

el primer ciclo de la educacién basica (1°-4°).

El programa de formacién profesional de los profesores de las escuelas que participaron en
AILEM-UC aplicé las condiciones de la ensefianza efectiva, a través de sesiones de presentacion
de modelos y de documentos explicativos, complementadas con un trabajo de acompafamiento a
través del cual los miembros del equipo responsable apoyaron a los profesores en la aplicacion
progresiva de las estrategias en su sala de clases. Las estrategias de lectura y escritura fueron
introducidas a través de las sesiones de formacidn, cada una seguida de un periodo de aplicacion
guiado y apoyado a través del acompafamiento realizado por uno de los dos miembros del equipo

AILEM asignados a cada escuela.

El programa de formacion de los profesores se desarrollé en dos etapas. La primera, durante el
primer afio y medio de desarrollo del plan de asistencia técnica, focalizada en la adquisicién de
conocimientos y en la apropiacion de las estrategias de ensefianza en el aula. La siguiente etapa,
durante el resto del desarrollo de la intervencion, se concentrd en la capacitacion por niveles y
subsectores de aprendizaje, con el fin de afianzar la relaciébn entre las estrategias y los
aprendizajes esperados contemplados en el curriculum escolar. Paralelamente a este proceso,
cada equipo escolar seleccion6 un profesor como coordinador del programa dentro de su escuela y
una sala de demostracion de las estrategias de ensefianza. El perfil de este profesor incluia su
manejo y aplicacién de las estrategias y su caracter de lider pedagdgico entre sus pares. Junto a
este profesor coordinador, se involucré en esta etapa muy directamente al Jefe de la unidad
técnico-pedagégica (UTP) de cada escuela, con el fin de formar un equipo de liderazgo

pedagdgico. La tarea de los coordinadores AILEM-UC fue la de asumir la responsabilidad de la
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conduccion del programa en sus escuelas, incluyendo el acompafamiento al resto de los
profesores y muy especialmente la formacion de los profesores nuevos. Los coordinadores del
programa y los profesores de las salas de demostracion participaron en un programa de formacién
especifico desarrollado por el equipo AILEM durante 2004 y 2005, en que se profundizé su
capacitacion en las estrategias y su aplicacion curricular, ademas de desarrollar en ellos
herramientas de liderazgo, habilidades para el acompafiamiento en el aula y el coaching de pares.
Adicionalmente se buscé establecer relaciones entre las escuelas involucradas en el proyecto, a
través de la interaccion de sus lideres pedagdgicos. Los responsables del equipo AILEM en cada
escuela mantuvieron un programa de observacién del trabajo de los profesores y de coaching
conjunto con los coordinadores de cada escuela durante toda la intervencion. El equipo
pedagdgico de cada centro, conformado por todos los profesores del primer ciclo, el director, el jefe
de la unidad técnico-pedagdgica y los otros especialistas, se constituyé como una comunidad de

aprendizaje en torno a las metas de aprendizaje comprometidas en la mayoria de los nifios.

El indicador mas relevante de la efectividad de este programa fue el resultado de la prueba SIMCE
2005, aplicada al término de la intervencion. Los resultados obtenidos en esta evaluacion
mostraron un avance promedio significativo en el aprendizaje de lenguaje y matemética en 9 de las
14 escuelas evaluadas, en relacion al logro promedio alcanzado por cada una de ellas en 1999, lo
gue corresponde a cerca del 70% de la poblacion escolar atendida. Este resultado positivo fue
consistente con los resultados de las pruebas aplicadas en el marco del programa y se explican
por los cambios observados en las practicas educativas a nivel de las aulas y por una gestién

escolar centrada en el logro de las metas de aprendizaje en estas escuelas.

Los resultados promedio de las escuelas mostraron un incremento de 19 puntos en lenguaje y de
10 puntos en matematica. Este incremento global, sin embargo, representa una diversidad de
resultados a nivel de cada escuela y dentro de ellas, a nivel de los dos cursos de 4° de 7 de estas
escuelas y entre los tres cursos paralelos de una de ellas. Esta heterogeneidad en los resultados
logrados por cada uno de los profesores de este nivel se observé también en el grado en el que los
distintos componentes del programa fueron incorporados a las précticas docentes y a la gestion
escolar. El nivel de aplicacion del programa AILEM en las escuelas adscritas al programa fue
evaluado durante todo el periodo de implementacion, a través de diversos instrumentos de
recoleccién de informacién, que incluyeron: entrevistas y grupos focales a los educadores y
directivos de las instituciones, pruebas de evaluacion de los aprendizajes de los alumnos, pautas

de observacion de las practicas de ensefianza y notas de campo recogidas por los responsables
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del programa en las salas de clase, como parte de su trabajo de acompafiamiento y en las

reuniones técnicas de las escuelas.’

! Villalén, Malva; Lobos, Manuel.; Silva, Margarita y Cox Pilar. (2005)
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Il. ¢, COMO SE ORGANIZA EL PROGRAMA AILEM-UC?

2.1. Componentes del Programa Ailem
El proyecto esta centrado en el desarrollo profesional de los docentes y equipos directivos,
como variable clave en el mejoramiento de los resultados de aprendizaje. Esto se realiza a

través de los siguientes componentes, que funcionan de modo interrelacionado:

= Componente Pedagdégico
= Desarrollo Profesional
= Componente De Gestién

= Componente de Evaluacion
2.1.1.Componente Pedagdgico

Este componente se centra fundamentalmente en las metodologias para el aprendizaje y en el
fortalecimiento de las habilidades pedagdgicas a través de la incorporacién de nuevas estrategias

de ensefianza de la lectura, escritura y matematica.
El componente Pedagdgico trabaja en el programa a través de seis ejes especificos:

a) Implementacion de estrategias de lectura, escritura y matematica

b) Transferencia progresiva de la responsabilidad

c) Ambiente fisico como un recurso para el aprendizaje

d) Acompafamiento en el aula

e) Evaluacion sistematica de los aprendizajes, como retroalimentacion para la toma de
decisiones pedagégicas en el aula

f) Rutinas

a) Implementacion de estrategias de lectura, escrit  ura y matemética
Las Estrategias del Programa AILEM-UC, transversales a todo el curriculo son las siguientes:

= Lectura en Voz Alta : _ Es una estrategia mediante la cual el profesor lee a los nifios un texto

previamente seleccionado, para compartir con ellos el placer de leer; y actuar, ademas, como

un modelo que aprecia la lectura y la disfruta. De esta manera, los nifios pueden comprender
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que el lenguaje de los libros es diferente al idioma hablado, llegan a entender las
configuraciones y estructuras del lenguaje escrito, aprenden nuevas palabras, ideas y
modelos, asi como a ubicar estos modelos de géneros particulares o de formas escritas. El
aporte de esta estrategia es que introduce a los alumnos al placer de la lectura y al arte de

escuchar y brinda oportunidades a los maestros de modelar las estrategias de lectura

Lectura Compartida: _Es una estrategia a través de la cual los profesores demuestran el

proceso y las estrategias de la lectura que usan los buenos lectores. Los alumnos y profesores
comparten la tarea de leer, apoyados por un entorno seguro en el que toda la clase lee un
texto (con ayuda del profesor) que de otra manera podria ser demasiado dificil. Los alumnos
aprenden a interpretar las ilustraciones, diagramas y esquemas. Los profesores identifican y
discuten con los alumnos las convenciones, estructuras y caracteristicas del lenguaje de los
textos escritos. Brinda oportunidad a todos los alumnos de participar exitosamente en la

lectura.

Lectura guiada : Es una estrategia en la cual el profesor apoya a cada nifio en el desarrollo de
estrategias efectivas para interrogar nuevos textos con un grado de dificultad creciente. Los
niflos se centran en la construccion del significado mientras usan estrategias de solucién de
problemas para descifrar palabras que no conocen, enfrentarse a estructuras lingiisticas mas
complejas, buscar fuentes de informacién para encontrar el significado de una palabra; en
sintesis, proporciona a los alumnos la posibilidad de desarrollarse como lectores individuales

mientras participan de una actividad con apoyo social.

Lectura Independiente : Es una estrategia de lectura individual a través de la cual se le

proporciona a los alumnos la oportunidad para practicar su lectura de manera auténoma y
elegir textos conocidos por él. Sus principales objetivos se centran en el desarrollar la fluidez
y el fraseo a partir del uso de textos familiares, utilizar estrategias de solucién de problemas
en lectura, incrementar la comprension y destrezas de pensamiento de alto nivel, desarrollar
estrategias especificas de lectura y organizacion de textos y facilitar el estudio de las areas de

contenido.

Escritura_Interactiva: _ Es una estrategia de trabajo colaborativo en la que el profesor y los

nifilos conjuntamente, componen y escriben un texto. No sélo comparten la decision acerca de
lo que van a escribir, ellos también comparten las labores de la escritura. El profesor utiliza la
sesion de Escritura Interactiva para modelar las habilidades de lectura y la escritura cuando él
y los niflos construyen un texto. La Escritura Interactiva puede ser utilizada para demostrar

conceptos acerca de lo impreso, desarrollar estrategias y aprender acerca de coémo funcionan
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las palabras. Provee a los nifios de oportunidades para escuchar los sonidos de las palabras y
conectar esos sonidos con las letras que les corresponden. Los alumnos se involucran en el
proceso de codificar al escribir y el de decodificar al leer, todo con el mismo texto. La escritura
interactiva es una oportunidad Unica de ayudar a los nifios a ver la relacion entre la lectura y la

escritura.

Escritura_independiente: _ La escritura independiente es la estrategia a través de la cual los

alumnos en forma individual tienen la posibilidad de poner en practica todas las estrategias
conocidas para producir diferentes tipos de textos, con diferentes propoésitos y para diferentes
receptores. Es el momento en que el alumno tiene la oportunidad de aplicar normas de
ortografia y gramatica. Su principal objetivo es desarrollar por una parte, la creatividad y por

otra, la utilizacion correcta de la lengua.

Resolucién de problemas  se considera una estrategia transversal a través de la cual el

profesor:
= contextualiza nuevos aprendizajes conceptuales o procedimientales ( aritméticos o
geométricos),
= favorece la internalizacién de los aprendizajes desarrollados,
= permite la evaluacion de los mismos, y la extensién hacia otros aprendizajes , ademas
de potenciar habilidades de pensamiento de sus alumnos,
quienes, a través de propuestas diversas, ilustradas y modeladas por su profesor,

aplicando la transferencia de responsabilidad, resuelven las situaciones o problemas.

Son aspectos relevantes en esta estrategia la variedad de las situaciones o problemas que
vivencien los alumnos, lo realistico de sus enunciados, y la aceptacion por parte del profesor de

las diversas formas de resolverlos.

Esta estrategia se conecta fuertemente con la lectura compartida, la escritura interactiva y la
presentacion oral, en segundo nivel transicion mayor y primer ciclo, agregando la ensefianza
reciproca y edicion interactiva en segundo ciclo.

La resolucidon de problemas debe ocupar un lugar central en el aprendizaje matematico. Los
verdaderos problemas son aquellos que incentivan a los alumnos a buscar una solucién y para
los cuales no tienen una respuesta inmediata. Es importante no restringir la resolucién de

problemas a las aplicaciones de lo aprendido.
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Un problema puede ser el mejor estimulo para la elaboracién de un concepto, la indagacion de

un procedimiento, el descubrimiento de relaciones

presentes durante todo el proceso de aprendizaje.

b) Transferencia progresiva de la responsabilidad (  profesor — alumnos)

interesantes, por lo tanto han de estar

El principio de Transferencia Progresiva de la responsabilidad permite que en las situaciones de

aprendizaje, en un comienzo el educador realice la mayor parte del trabajo; conforme el estudiante

se vuelve mas diestro, el profesor va retirando el andamiaje para que se desenvuelva

independientemente. La clave es asegurarse que el andamiaje mantiene al alumno en la ZDP y

que se modifica en la medida que éste desarrolla sus capacidades. Este principio se traduce

directamente en las estrategias del Programa Ailem lo que puede observarse en el siguiente

cuadro:
A—%—C" Trasferencia progresiva de
responsabilidad
Lectura™. Yo hago, ti me observas
5 |enVozAlta-.
] =
X
2 Lectura . Yo hago, tu me ayudas
o o
< Compartida .,
_U i -\-"‘
9 Escritura Interactivér.. T haces, yo te ayudo
o)
o Lectura Guiada -
<C
Lectura Independienté .. Tua haces,
Escritura Independiente ™. yo te observo
Centros T
Participacion del estudiante
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¢) Ambiente fisico como un recurso para el aprendi zaje
La sala de clases se constituye como un recurso de aprendizaje, en el cual los alumnos tienen la
oportunidad de leer y releer numerosos tipos de textos. Les permite estar inmersos en una
ambiente letrado y numerado, de diversos géneros y usos. Proporciona recursos visibles, de facil
alcance, para sus trabajos y actividades. Al tener una organizaciéon y distribucién Iégica de los
materiales, los nifios tienden a desarrollar mejor nuevos conocimientos. Un ambiente de esta
naturaleza:

= Ayuda a los alumnos a desarrollar un sentido de pertenencia.

= Favorece el desarrollo de comunidad escolar.

= Motiva a los alumnos a participar y ser activos en su aprendizaje.

= Apoya el desarrollo de la independencia y autonomia.

d) Acompafiamiento en aula

Esta estrategia se sustenta en la hipdtesis de que “el mejoramiento de la implementacion del
programa AILEM, y su efecto en los resultados de aprendizaje, requiere de la creacién de una
cultura colaborativa entre los docentes de la escuela, con énfasis en la observacion y

retroalimentacion de las practicas en los subsectores de lenguaje y matematica.”

e) Evaluacién sistemética de los aprendizajes.
Esta relacionada con las decisiones pedagdgicas en el aula: La evaluacion del aprendizaje de los
estudiantes esta entrelazada con la ensefianza y ocurre a través de la observacién del maestro al
desempefio de los alumnos y de la presentacidn que los alumnos hacen de sus producciones en
el aula.
La evaluacion entendida como una herramienta para el aprendizaje permite al educador:

= Retroalimentar su quehacer docente

= Tomar decisiones pedagdgicas

=  Focalizar su ensefianza

f) Rutinas

La utilizacion de las estrategias todos los dias, en forma de rutinas pedagogicas permite a los
alumnos lograr un mayor sentido de control sobre las actividades diarias que deben realizar , esto
les permite predecir qué se hard y qué se espera de ellos en los distintos momentos de la
jornada; lo que facilita el desarrollo de competencias transversales a todo el curriculum, tales
como trabajo colaborativo y en equipo, respeto por el otro y su trabajo, capacidad de iniciativa,

autocontrol y autonomia
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2.1.2. Componente de Desarrollo Profesional

El programa AILEM-UC se basa en la certeza de que para lograr el cambio en las préacticas de
aula, que conduzca a un mejoramiento de los aprendizajes de los nifios, es fundamental desarrollar

las capacidades profesionales de los profesores, a nivel individual y como equipo de cada escuela.

Este enfoque se observa transversalmente en todos los componentes, tanto en las estrategias que
se utilizan como en el estilo de relacién que busca establecerse con las escuelas, sus directivos y
los profesores. En este proceso se pone énfasis en crear vinculos de confianza, generar espacios
de discusion profesional, potenciar el trabajo en equipo y la distribucién de los liderazgos en la
escuela; con el fin de desarrollar las capacidades para apropiarse de los procesos de

implementacion, seguimiento y evaluacion de la propuesta, de forma auténoma.

El componente de Desarrollo Profesional realiza acciones tendientes a sistematizar el enfoque del
proceso de mejoramiento y desarrollo de capacidades profesionales e institucionales, con el fin de
transferir a la escuela, a sus directivos y docentes, estrategias que les permitan mantener una
cultura profesional positiva y abierta a la innovacion, al trabajo colaborativo y a la reflexion
compartida en torno a las decisiones pedagégicas y su impacto en el aprendizaje de los alumnos.
Estas decisiones pedagodgicas se fundamentan en la evaluacion de los resultados de la aplicacién

de las estrategias.

A través de las diferentes estrategias de esta area se modela y transfiere la confianza en la
capacidad de los profesores de asumir un rol profesional en el aula, con una evaluacion
permanente de los avances para proveer los apoyos adecuados, y asi, responsabilizarse de los
resultados de aprendizaje de sus alumnos. Ademds, se busca establecer una relacién de
comunicacion en el aula y en todo el trabajo de la escuela, que promueva relaciones humanas

positivas y personalizantes.

Esto se refleja en el tipo de clima que se busca desarrollar en el aula, que se caracteriza por poner
al profesor y los nifios en una permanente interaccion, en torno a los contenidos y aprendizajes de
los programas de estudio. Se promueve el didlogo, la participacion de todos, la discusion y la
negociacién, la reflexién, la tolerancia, la colaboracién y la evaluacion continua como
retroalimentacién de los avances y las dificultades y como instrumento para la reflexién y el control
metacognitivo. . Y si esto se espera que ocurra en la sala de clases, también se reflejard en las

instancias de trabajo entre pares de los docentes.
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Los aspectos mencionados no se desarrollan en el programa AILEM-UC a través de un trabajo
paralelo, sino que infundido en el proceso de apoyo al mejoramiento pedagdgico. Esta presente en
la naturaleza de las estrategias pedagégicas AILEM-UC, en lenguaje y matematica. Se
transparenta en el modo de relacién buscado en las estrategias de gestién, y es parte fundamental
de los procesos de evaluacion presentados. En este sentido, un espacio preferente en que se
intenta promover esta relacion es en el proceso de acompafiamiento en aula, descrito en el

componente pedagdgico-curricular

El modelo que orienta las acciones de desarrollo profesional es el Coaching, estrategia de
desarrollo personal y profesional basada en el acompafamiento respetuoso y a la vez desafiante
del otro, con el fin de potenciar sus habilidades y lograr avances en metas asumidas como propias
por el asesorado. Esta relacion se basa en la confianza mutua y la percepcién del otro (asesor)

como un recurso para el propio desarrollo.

El componente de Desarrollo Profesional trabaja en el programa a través de cuatro estrategias

especificas:

a) Coaching /Apoyo y retroalimentacion

b) Reuniones técnicas en la escuela para el trabajo colaborativo

c) Seleccidn y capacitacion de Coordinadores AILEM UC

d) Préacticas de seguimiento y retroalimentaciéon a nivel de escuela: “Caminatas por las

salas de clases.”

a.) Coaching /Apoyo y retroalimentacion.

Esta estrategia se sustenta en la hipétesis de que el mejoramiento de la implementacion del
programa AILEM, y su efecto en los resultados de aprendizaje, requiere de la creacién de una
cultura colaborativa entre los docentes de la escuela, con énfasis en la observacion y
retroalimentacion de las practicas de aula a través de un proceso de reflexién, tanto del profesor

como del que realiza el coaching.

Durante el proceso de asesoria, el coaching es realizado inicialmente por los miembros del equipo
AILEM UC, dentro del proceso de acompafiamiento en aula. Progresivamente se va incorporando
a los Jefes de UTP y otros lideres pedagodgicos de la escuela a las sesiones de retroalimentacion y
modelando explicitamente las actitudes y aproximaciones propias de este enfoque. Esto
corresponde a la etapa inicial del proceso de transferencia de la responsabilidad, “Yo hago, tG me

observas”.
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Se realizan sesiones conjuntas de observacion, las que luego son discutidas y analizadas, con el
fin de identificar los aspectos positivos y las areas de mejoramiento, desde la perspectiva de los
observadores. Se pone especial énfasis en la mirada amplia del proceso, con énfasis en las
evidencias de logro y avance que se encuentran en la clase. Se trabaja con los observadores en
torno a la toma de notas y la formulacidn de preguntas, que luego orientaran la retroalimentacién y
reflexion con el profesor observado. Adicionalmente se pone énfasis en la actitud de apoyo, clave

en el enfoque de acompafiamiento.

El coaching es una estrategia que incorpora el componente de evaluacion que retroalimenta la

practica y promueve la autorregulacion a través de la reflexién compartida.

A medida que el proceso avanza, el Jefe de UTP y otros lideres pedagégicos van incorporandose
mas activamente, tanto en la observacion como en la retroalimentacion, reflejando las siguientes
etapas del proceso de transferencia de responsabilidad, “yo hago, ti me ayudas” y “tl haces, yo te

ayudo”.

Finalmente, asumen completamente la responsabilidad del proceso, transformado el apoyo de la
asesoria en una instancia de reflexion en la perspectiva del perfeccionamiento profesional
continuo. Aqui se refleja la etapa final de transferencia de responsabilidad, “t4 haces, yo te

observo”.

b) Reuniones técnicas en la escuela para el trabajo  colaborativo

Esta estrategia se fundamenta en la hipétesis de que el mejoramiento de la implementacion del
programa AILEM, y su efecto en los resultados de aprendizaje, requiere de la creacién de una
cultura colaborativa entre los docentes de la escuela, con énfasis en el desarrollo de espacios para
el didlogo pedagdgico y la reflexion entre los miembros del equipo docente y directivo, con foco en

el aprendizaje de los alumnos y en las practicas de aula.

En esta estrategia se busca reorientar las reuniones técnicas propias de la escuela, sin establecer
tiempos adicionales, sino planificando e implementando sesiones de apoyo a la implementacion
qgue van desde la profundizacion en el andlisis y aplicacion de las estrategias en cada curso y nivel,
compartiendo dudas e inquietudes, experiencias exitosas y criterios pedagdgicos, hasta sesiones
de planificacion y establecimiento de metas de mejoramiento por nivel o para la escuela en su

conjunto.
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Un foco clave para estas reuniones es el uso de los datos aportados por las diversas instancias de
evaluacion (resultados SIMCE, resultados pruebas ailem, notas) para obtener informacién sobre el

aprendizaje y tomar decisiones de mejoramiento y retroalimentar la ensefanza.

El rol de la asesoria en esta estrategia va desde la conduccién de estas reuniones, en aspectos
puntuales, “yo lo hago, ti0 me observas”, hasta el apoyo en la planificacion y preparacion, “td lo
haces, yo te ayudo”. Se busca, como en todo el proceso, la adquisicion de competencias por parte
del equipo directivo y docente de la escuela. En este sentido, es relevante que el equipo directivo
integre progresivamente y con apoyo, a otros lideres pedagdgicos en la preparacion y conduccién

de estas sesiones.

Es fundamental destacar el vinculo de esta estrategia con la propuesta de gestion de AILEM.

c¢) Seleccién y capacitacion de Coordinadores AILEM UC

En la definicion del programa AILEM se afirma que el mejoramiento de la implementacién del
programa AILEM, y la sustentabilidad de su efecto en los resultados de aprendizaje, se ve
favorecido por el fortalecimiento de los liderazgos internos en la escuela, como base para la
implementacion y la sustentabilidad de la propuesta. Para esto se considera fundamental
identificar y capacitar a miembros claves del equipo, ya sea por su rol institucional (Jefes de UTP)
yl/o por su liderazgo entre pares (profesores coordinadores), que puedan reforzar y mantener el rol

de asesores del resto del equipo en la implementacién de AILEM.

Desde esta perspectiva, esta estrategia se comienza a implementar en la fase 2 (PK a 4°basico) y
en la fase 3 (5°a 8°basico), debido a la relevanc ia de conocer a los miembros de los equipos
docentes y darles oportunidad de probar en la practica la aplicacién de las estrategias pedagogicas
AILEM. Solo después de esta etapa inicial, se propone a las escuelas nombrar a un profesor, que
tenga la disposicion para jugar un rol de liderazgo pedagdgico, pero que demés sea reconocido y

validado como tal por su equipo.
Este equipo de cada escuela, formado por el jefe de UTP y uno o dos docentes lideres, participa
en un proceso de capacitacion especifico y complementario a la capacitaciéon general, que tiene

dos focos principales:

= Fortalecimiento y profundizacién de su dominio de la propuesta pedagdgica y de cada

una de las estrategias AILEM, a través de una revision de todo lo aprendido,
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incorporando la perspectiva de apoyo a la transferencia, tomando en cuenta que su rol
sera en parte ensefiar o reforzar la aplicacion en sus equipos docentes.
= Desarrollo de habilidades para el acompafiamiento en aula. Se trabaja en torno al

desarrollo de competencias de comunicacion, liderazgo y coaching.

Esta estrategia se complementa con la estrategia 1, incorporando a los Coordinadores AILEM en el

proceso de coaching de sus pares.

Se espera que al final del proceso, los coordinadores AILEM se responsabilicen de diversos
aspectos relacionados con la sustentabilidad y el desarrollo de la propuesta en el mediano y largo

plazo en la escuela:

= Establecimiento de una sala de demostracién: un espacio en que el profesor
coordinador se ofrezca para ser observado y para apoyar a sus pares en la
implementacidn concreta de las estrategias en aula. Se considera fundamental que los
profesores cuenten con una sala de demostracion en su misma escuela, en que se
trabaje con los mismos recursos a los que ellos tienen acceso, y con nifios de
caracteristicas similares a los que tienen en su sala. Por otra parte, esta sala y su
profesor se constituyen en un recurso permanente, que puede atender las necesidades
e inquietudes de los profesores de manera cotidiana, y no dependiente de la asesoria

externa.

= Reforzamiento de la capacitacién de profesores

= Seguimiento de la implementacion de las estrategias pedagoégicas en los diferentes

Cursos.

= Capacitacion de profesores nuevos y apoyo en la insercién, que les permite

incorporarse exitosamente al proyecto de la escuela.

d) Practicas de seguimiento y retroalimentacion a n ivel de escuela: “Caminatas por las salas

de clases.”

La Propuesta AILEM plantea que esta estrategia se sustenta en la hip6tesis de que el
mejoramiento de la implementacion del programa AILEM, y la sustentabilidad de su efecto en los
resultados de aprendizaje, en el contexto de este proyecto, debe darse a nivel de cada escuela en

Su conjunto, y pasar a ser parte de su proyecto institucional, y no solamente a nivel de aulas y
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profesores individuales. Para garantizar este proceso, se asume que Sse necesario generar
instancias colectivas de reflexion y proyeccién de la implementacién del programa a nivel de
escuela, en las que participen tanto el equipo directivo, como los docentes, y eventualmente,

alumnos de cursos superiores y padres o apoderados.

Las caminatas por las salas de clase se realizan lideradas, en una primera etapa, por miembros del
equipo AILEM, con focos acordados con los directivos y lideres docentes. Consisten en una visita
breve a todas las salas de una escuela, con el fin de observar y registrar evidencias de aspectos
especificos que reflejen avances en la implementacion de la propuesta y de otras iniciativas
tendientes a mejorar el aprendizaje de los nifios. Se centra en la basqueda de indicadores de

avance mas que en los elementos ausentes.

Progresivamente, las caminatas son planificadas y lideradas por el equipo de la propia escuela,

con el apoyo de los profesionales de AILEM.

Durante la implementacion de las caminatas se pone énfasis en algunos aspectos:

= Definicién y especificacion del foco de observacion de la caminata, a través de una
discusién profunda por parte de los que participaran en la caminata, y que debe estar en
conocimiento de los profesores antes de realizar las visitas.

= Coordinacion de las visitas, de una duracién de entre 5y 10 minutos en cada sala.

= Enfasis en la actitud durante las visitas, de respeto al trabajo del profesor en el aula, de no
intervencion en ella, y de observacion de evidencias de avance.

= Reflexion posterior y establecimiento de metas de mejoramiento a partir de lo observado.

= Analisis con los profesores de lo observado y proposicion y discusion de las metas.

Esta estrategia apoya el modelo de gestién de AILEM, promoviendo el alineamiento institucional y
el alineamiento operacional, a través de la toma de decisiones concretas a partir de la observacion,

y del establecimiento de una cultura de la reflexién profesional y del mejoramiento continuo.

En sintesis, el componente de Desarrollo Profesional, en forma integrada con los otros dos
componentes de AILEM, busca fortalecer la capacidad de los docentes y de la escuela de asumir
profesionalmente los desafios del mejoramiento del aprendizaje de los nifios. Parte de la
conviccién de que los educadores son capaces, con los apoyos adecuados y progresivamente, de
implementar practicas que favorecen tanto el aprendizaje como el desarrollo personal de los
estudiantes. Las condiciones para que esto se produzca es la existencia de relaciones de

colaboracién positivas dentro de la escuela, que promuevan la interaccién, el aprendizaje y el
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apoyo mutuo. Esto se refleja en una cultura de confianza en que todos tienen por delante la tarea
comun de lograr el mejoramiento del aprendizaje de los nifios, y de confianza en que cuentan unos

con otros en este proceso complejo y desafiante.
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2.1.3. Componente Gestion
El modelo de Gestion en el Programa AILEM-UC se basa en conceptos de administracion
estratégica (Hill & Jones, 1996) y en los enfoques de asesoria basados en el aprendizaje

organizacional (Swieringa & Wierdsma, 1992).

En su aplicacién a Escuelas Vulnerables, se trata de instalar practicas de gestién que aseguren un
mayor control de las variables y procesos que las escuelas pueden internalizar, y utiles para
predecir y mejorar los resultados de aprendizajes de los estudiantes en lectura, escritura y
matematica. En este sentido, para el proyecto AILEM lo pedagégico es institucional vy esta visién

es el eje de los cambios organizacionales esperados para el periodo 2007-2010.

Este enfoque de intervencién ha sido propuesto, a partir de los conceptos de alineamiento,
liderazgo instruccional (ISLLC, 1996), cambio cultural (Kim, D. 2001), control de gestién (Kaplan &
Norton, 1996) y comunidades profesionales de trabajo (Hargreaves, 1999). Antecedentes que
sustentan un modelo para la implementacion de estrategias de mejoramiento, cuya aplicacion ha

mostrado cierto impacto en el incremento de resultados de aprendizajes (Volante & Miller, 2006)

Por lo tanto, el foco de la intervencidon AILEM es la implementacién de cambios organizacionales
que faciliten la aplicaciéon de estrategias de ensefianza en lenguaje y matematica, desde Kinder a
8° de EGB, todos los dias en todos los subsectores. Se espera que estos cambios potencien las
capacidades internas de las escuelas, y en cierto grado neutralicen las desventajas sociales que
afectan a la poblacién que atienden. De este modo, se espera que estas escuelas adquieran
progresivamente mayor autonomia para superar su situacion de vulnerabilidad institucional, y por
otra para mantener aquellos cambios que mejor se ajusten a sus proyectos educativos y sean

factibles de sustentarse en el tiempo.

1
1
Situacion Propésito Control de
actual estrategico gestion

l 1

1

1

Estructuras '

. 1

Operaciones 1

1

Acciones ==
Personas

Figura 1: Modelo de alineamiento disefiado a partir de nociones de Kaplan y Norton (1996)
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El modelo sobre el que se basa el trabajo del equipo AILEM y que se transfiere a las escuelas
como una légica que orienta la accién, es un modelo de control de variables operacionales claves,
no en el sentido de sancionar desviaciones, sino en cuenta busca asegurar la focalizacion y el

esfuerzo en aspectos cruciales de la organizacién educativa.

Tal como se describe en la figura 1, un sistema de alineamiento y monitoreo institucional sirve de
guia a sostenedores, directivos, profesores, estudiantes y apoderados, en virtud de convertir en

acciones y resultados, a la vision y a las expectativas de la comunidad.

El proceso se activa analizando la “situacion actual” de la escuela, donde es importante el uso y
comprension de datos y variables tanto cuantitativas como cualitativas. Adicionalmente es
necesario ponderar el valor de la informacién y su procesamiento, en funciéon de los objetivos
organizacionales. En la medida que cada organizacion realiza este proceso, logra conformar una

vision de si misma, desde la cual impulsar cambios deseables.

A continuacién es preciso acotar el proposito estratégico de los distintos actores y buscar
diferentes formas de expresarlo y valorarlo. Para ello es clave considerar que el propdsito no sélo
se expresa en declaraciones de futuro, sino que debe traducirse en prioridades, inversiones,
desempefios y compromiso permanente. La definicion de estos propdsitos se hace de acuerdo a

los proceso claves definidos por R. Marzano (2003) a nivel de escuela, profesores y estudiantes.

Nivel Procesos

Asegurar cobertura curricular en cada nivel de ensefianza

Metas desafiantes y feedback efectivo a profesores y
estudiantes

Escuela Ambiente escolar ordenado, seguro y prevesible

Profesionalismo y trabajo colaborativo de profesores y
directivos

Involucramiento de padres y comunidad en mejoras

Estrategias de ensefanza sistematicas

Profesores Manejo en la sala de clases

Progresion y secuencia de contenidos curriculares

Habilidades escolares aprendidas y conocimientos previos.

Estudiantes Motivacion por el estudio, la lectura y la resolucion de
problemas
Clima del hogar
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La opcién es comenzar con la implementacidon pedagdgica y facilitar experiencias en la sala de
clases desde el inicio de la intervencion, en virtud de favorecer la implementacion temprana de
cambios didacticos. Estas experiencias tempranas permitirdn activar la observacion y
retroalimentaciéon en el aula, pero también explicitaran conflictos y conductas de resistencia, las
cuales deberan ser resueltas para convenir el plan de accion definitivo de que orientara a las

personas en sus respectivos cargos y funciones.

El plan de accién que progresivamente surge en y para la implementaciéon AILEM-UC, supone
asegurar una estructura de gestidon pedagdgica: formando equipos por escuela, donde participen
directivos, docentes, sostenedores y otros actores, como los asesores externos y coordinadores de
ciclo. También se definen operaciones claves , las cuales en este caso derivan de las estrategias
de ensefianza, el desarrollo profesional, la informacién a estudiantes y apoderados y la gestion de
directivos. Para ello, es necesario asegurar ciertas acciones claves , tales como las rutinas de
aula, las visitas al aula, las reuniones técnicas docentes y la comunicacién con apoderados. Para
esto, es imprescindible asegurar que en cada escuela las personas indicadas: comprendan,

adhieran y se desempefien en funcién del plan de accion.

Finalmente, el modelo sistematiza instancias de control de gestién , a nivel de los cumplimientos
de “normalizacion”, del logro de objetivos de procesos y el impacto de resultados en el tiempo. Esta
I6gica sera aplicada a los dispositivos que los supervisores instalen en las escuelas, con el fin de
evitar la proliferacion de indicadores y facilitar el alineamiento institucional. De este modo, se
espera ensamblar el sistema de seguimiento AILEM a los procesos del SACGE, los compromisos
de gestion (o un equivalente), los Mapas de Progreso, las calificaciones regulares y el SIMCE,

entre otros.

Procesos de cambio organizacional Ailem

Para llegar a implementar el modelo de gestidon propuesto, se requieren procesos de cambio que
afectan la vision, las creencias y las rutinas de las personas involucradas en esta intervencion. Por
ello, se espera que progresivamente los diferentes actores se apropien de las herramientas del
programa AILEM-UC, y las adapten a sus posibilidades. Este proceso supone la constante tension
entre el ideal esperado y las distintas formas de apropiacion y resistencia, que se observan en

estudiantes, apoderados, docentes, directivos y sostenedores.
Sin embargo, la experiencia previa nos indica la ventaja de explicitar los principales elementos en

los que se espera influir, para generar las condiciones que favorezcan y hagan sustentable el

incremento de resultados de aprendizaje. En términos de D. Kim (2001), es preciso dinamizar la

28



vision, las creencias, las estructuras, los patrones de conducta y los eventos, para que los actores

progresivamente modifiquen sus practicas, y la organizacién cambie en funcién de concretar su

propia Vision. Algunos de los principales elementos de cambio, se describen en el cuadro 1:

Cuadro N° 1: esquema de cambio adaptado a AILEM des

de Kim, D. 2001.

Elementos de cambio

organizacional

Situacion deseada, proposiciones y evidencias de ca

mbio

esperadas.

Visién: posibilidades,

1.

Un equipo de profesionales alineado en torno al

incremento de los resultados de aprendizaje.

aspiraciones que se 2. Un equipo docente permanente y experto en estrategias

inspiran en el sentido de para el aprendizaje de la lectoescritura y la comprension

proposito de las del sentido del nimero.

escuelas. 3. Estudiantes que logran los resultados de aprendizaje (de
acuerdo a estandares nacionales) en lectura, escritura 'y
matematica.

4. La mejora de los aprendizajes favorece la autoestima de
nifos, profesores, y la confianza y relacion con las

) familias.
Creencias: supuestos _ )
o 5. Altas expectativas influyen en los resultados y los
congruentes con la visién )
. resultados en la mejora escolar.
que se sostiene. _

6. Podemos hacer mejor aquello que podemos controlar, por
tanto los objetivos de aprendizaje son los objetivos de la
gestion.

7. Rutina diaria de ensefianza, conocida, predecible y

Estructura: sistemas de participativa.

funcionamiento 8. Salas abiertas para el intercambio de experiencias, el
consistentes con las coaching entre pares y los desafios de mejoramiento.
creencias que permiten 9. Una sala de demostracion de estrategias y un coordinador
alcanzar la vision. AILEM en cada escuela.

10. Monitoreo de resultados de aprendizaje desde la direccion,

que permiten evaluacién del avance de cada estudiante.
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Patrones de acciones
reiteradas, producidas
y/o facilitadas por las

estructuras.

11.

12.

13.
14.

Los estudiantes se desempefian de acuerdo a las
estrategias AILEM, son capaces de anticipar y
coordinarse de acuerdo a ella.

Los profesores visitan la sala de demostracién y siguen el
modelamiento.

Observacién sistemética de clases.

El equipo directivo propone desafios de aprendizaje

Eventos: conductas
observables que reflejan

la visién en accion.

15.
16.

17.

18.

Salas arregladas con evidencias de aprendizaje.

Nifios que logran un trabajo progresivamente
independiente, predecible y efectivo, en lenguaje y
matematica.

Nifios leyendo, escribiendo, resolviendo problemas e
investigando todos los dias en todos los subsectores.
Profesores y apoderados mas satisfechos con la escuela a

la que pertenecen.
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2.1.4. Componente de Evaluacion

Este componente considera los antecedentes de partida, proceso y producto desde la
contrastacion de contenidos, métodos, agentes e instrumentos de evaluacion, con la finalidad de
gue los juicios de valor que surgen de la obtencién de la informacién recabada, sean veraces,
confiables y de facil acceso a cualquier persona. Al respecto, es importante mencionar que, al igual
gue los enfoques tedéricos y metodologias que explican la evaluacion en general, en la evaluacion
de programas, como intervencion intencionada, ocurre también que ésta se puede realizar a partir
de diferentes opciones, con diferentes fundamentos y metodologias para abordar el objeto a

evaluar.

En ese sentido, se intenta combinar el interés en la recopilacion de datos con la capacidad de toma
de decisiones apoyadas en evidencias empiricas, implicando cambios personales, profesionales e
institucionales que favorezcan la toma de conciencia para la transformaciéon de la realidad

intervenida.

Una base tedrica consistente con lo planteado (Stufflebeam, 1987), se centra en la recopilacién de
la informacion util para la toma de decisiones. Este modelo de evaluacién contempla cuatro
momentos o etapas de la evaluacién: Contexto, Input 6 Insumo (entrada, disefio, planificacion),

Proceso y Producto. Se le identifica por las siglas: CIPP, y a continuacién se define:

= El Contexto, mide necesidades de informacion para la deteccién de problemas,
con el propésito de definir planes de accion en la toma de decisiones.

= El Input (entrada, disefio, planificacién), conocida como evaluacién de insumo,
establece los requerimientos para poner en marcha un programa.

= El Proceso define los mecanismos para obtener informacién sobre los
procedimientos y ejecucion del programa.

= El Producto: es una evaluacién de los resultados y efectividad del programa.

Este modelo plantea que la evaluacién de un programa, es un proceso en el que se identifica,
obtiene y proporciona informacién acerca del valor de las metas la planificacién, el desarrollo y el
impacto para la toma de decisiones, asi como identificar los problemas y fenémenos implicados en

el programa.

En el modelo CIPP existen dos conceptos claves, que son proporcionar informacion Gtil y ayudar a
tomar decisiones racionales y abiertas. Este modelo no sélo se basa en el resultado o producto,
sino que centra su atencién en el proceso que sigue el programa, como uno de los elementos

fundamentales para la toma de decisiones.
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= Finalidad de la evaluacion del programa AILEM-UC

El proceso de evaluacion tiene por finalidad documentar los avances de cada estudiante y el éxito
del programa respecto de la meta principal de AILEM: incrementar el desempefio de los nifios en

tareas de lectura, escritura y matematica.

= Enfasis de la evaluacién del programa AILEM-UC

El proceso de evaluacion se focaliza en el aprendizaje de los nifios, como consecuencia del
mejoramiento del marco de trabajo profesional docente, favorecido por un desarrollo profesional
intensivo y estrategias de seguimiento y acompafiamiento como modelo de construccion de

capacidades.

Por lo tanto, la evaluacién se centra en generar evidencias como insumo para dirigir el proceso de
instruccion en el aula y para valorar los procesos de adquisicién, implementacion y sustentabilidad

de las estrategias AILEM por parte de los docentes.

= Momentos y Procedimientos de la evaluacion del prog rama AILEM-UC

El desarrollo de la evaluaciéon de los nifios implica tres momentos: Diagnéstico, Proceso y
Producto. En la fase diagnostica, a través de procedimientos de prueba, se genera informacién de
entrada como soporte de la capacitacion de los profesores y, para estos, como insumo para dirigir

el proceso de instruccion en el aula.

En la fase de proceso, los profesores son capacitados en la aplicacion de diversos instrumentos
gue le permitan levantar evidencia, en el marco de las estrategias de ensefianza, para orientar el
proceso de aprendizaje de los nifios, promoviendo procedimientos de observacién que le den

sustento a sus decisiones de instruccion.

Finalmente, en la fase de producto, se genera informacion de salida, que permite valorar el nivel de
desempefio atribuible al modelo de ensefianza aprendizaje implementado, comparando las

evidencias de las diferentes fases.

Las tres fases se implementan anualmente, con los objetivos antes descritos y, en el caso de las
evaluaciones de Diagndstico y de Producto, se incorpora un proceso de evaluacién externa a la

escuela a cargo del equipo AILEM.

Anualmente se analizan, ademas, las medidas de la Prueba SIMCE 4° EGB para establecer el

nivel de aprovechamiento grupal del Programa AILEM, al comparar con mediciones
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Respecto de la evaluacion de los profesores, se aplican diversas pautas durante la observacion de

clases y el proceso de acompafiamiento. Ademas, con el fin caracterizar la poblacién docente

atendida como insumo de desarrollo profesional, se aplican instrumentos de satisfaccion laboral y

autoconcepto.

2.2.Factores de éxito del Programa AILEM-UC

De acuerdo con la experiencia vivida en los afios de implementacién del Programa Ailem-UC en

diferentes establecimientos educacionales, se ha logrado determinar cuéles son los principales

factores que influyen en el éxito del Programa, los que pasamos a definir a continuacion:

1. Alineamiento de los actores y alineamiento insti tucional

Alineamiento de actores: Por alineamiento de actores se entiende el grado en que las

personas comprenden, adhieren y ejecutan acciones para el logro de los objetivos de la
estrategia planeada, en este caso se proponen una serie de conceptos, herramientas y
actividades para que los directivos y profesores se coordinen en funcién del mejoramiento

de los aprendizajes y de la escuelas.

Alineamiento institucional: Como se ha expresado, las estrategias de Gestion AILEM-UC

en estas escuelas se orientan por el supuesto que lo pedagdgico es institucional, por lo
tanto se espera que comiencen a ocurrir determinados eventos, que progresivamente
funcionen como patrones de comportamientos y desde ahi se instalen en la estructura
organizacional de los colegios, llegando incluso a impactar las creencias que comparten

sus actores y luego formar parte de las normas y del proyecto educativo de las escuelas.

2. Equipo docente de primer ciclo cohesionado, coor dinado y permanente

Esto implica un cuerpo de profesionales que trabaja en forma colaborativa por niveles, que

planifica en conjunto tomando en cuenta las propuestas del programa. Profesores alineados

en torno al incremento de los resultados de aprendizaje.

Un equipo docente permanente y experto en estrategias para el aprendizaje de la lectoescritura

y la comprension del sentido del numero, donde se transfiere a nivel de aula las estrategias

didacticas propuestas en las capacitaciones.
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3. Rutina: 7 estrategias AILEM-UC en todos los subs  ectores todos los dias
La utilizacion de las estrategias todos los dias, en forma de rutinas pedagdgicas permite a los
alumnos lograr un mayor sentido de control sobre las actividades diarias que deben realizar ,
esto les permite predecir qué se hara y qué se espera de ellos en los distintos momentos de la
jornada; lo que facilita el desarrollo de competencias transversales a todo el curriculum, tales
como trabajo colaborativo y en equipo, respeto por el otro y su trabajo, capacidad de iniciativa,

autocontrol y autonomia

4. Sala letrada y numerada (textos elaborados a la vista, pared de palabras, textos
accesibles.)
La sala de clases influye directamente en las actividades y actitudes de las personas que
interactdan ahi dentro. Una sala textualizada, que es ocupada como un recurso de aprendizaje,
permite a los alumnos obtener fuentes de informacién para resolver sus problemas,
favoreciendo su autonomia y autocontrol. Constituye, ademas, una evidencia de los avances
de los estudiantes otorgandoles un sentido de pertenencia, favoreciendo su autoestima y

mejorando el clima al interior de ella.

5. Retroalimentacién individual al profesor por par te de Equipo AILEM-UC, pares y
técnicos.
El mejoramiento de la implementacion del programa AILEM-UC, y su efecto en los resultados de
aprendizaje, requiere de la creacién de una cultura colaborativa entre los docentes de la
escuela, con énfasis en la observacion y retroalimentacion de las practicas de aula a través de

un proceso de reflexion, tanto del profesor como del que realiza el coaching.

6. Evaluacion y manejo de datos respecto del avanc e de los nifios en lectura y matematica
La evaluacion se centra en generar evidencias como insumo para dirigir el proceso de
instruccion en el aula y para valorar los procesos de adquisicion, implementacion y

sustentabilidad de las estrategias AILEM por parte de los docentes.
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2.3.¢Quiénes trabajan en el Programa Ailem — UC?

En el Programa Ailem trabajan 22 profesionales, entre los cuales se identifican Educadores

de Parvulos, Profesores de Educacion Basica y Media, Psicopedagogos, Orientadores,

Psicélogos, Socibélogos y Especialistas en Lenguaje y Matematica.

COORDINADORA
COORDINADORA ALTERNA

EQUIPO DE GESTION

Coordinador

EQUIPO DE DESARROLLO PROFES IONAL

Coordinadora

EQUIPO PEDAGOGICO

Coordinadora Lenguaje

Coordinadora Matematica

EQUIPO DE EVALUACION E INVESTIGACION

Coordinadora

Margarita Silva Peake

Paz Baeza Bischoffshausen

Paulo Volante Beach
Magdalena Muller Araya
Matias Knust Dragunski

Margarita Silva Peake

Pilar Cox Vial
Tonia Razmilic Burgos

Emy Suzuki Sone

Paz Baeza Bischoffshausen
Maria Cristina Solis Zafiartu
Paola Araya S

Maria Soledad Villegas

Margarita Fuentes

Pierina Zanocco Soto
Ivette Leon Lavanchy
Alejandro Pedreros Matta
Michi Suzuki Sone

Malva Villal6n Bravo
Gonzalo Undurraga Mackenna

Manuel Lobos Gonzalez
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2.2.1. Productos de Difusién e Investigacion desarr  ollados por el Equipo

= Investigacion

Proyecto DIPUC: Evaluacion de la efectividad de un programa de innovacién
pedagdgica aplicado en 14 escuelas criticas de la Region Metropolitana.
Coordinadora: Malva Villalon

Coinvestigadoras: E. Suzuki, M. Silva, P. Cox, K. Strasser

Proyecto Interno 2006 : El discurso sobre resultados de aprendizaje en el contexto
de las escuelas criticas de la R.M. Coordinador: Paulo Volante

Coinvestigadoras: Pilar Cox, Magdalena Mdiller

=  Publicaciones en revistas cientificas

Villalon, M.; Silva, M.; Razmilic,T. Y Swartz, S.L. (2005) AILEM Programme: a long-
term intervention to promote literacy learning in low-performing primary schools in
Chile. Early Years, Vol.25, N°2, 97-112.

Villalon, M.; Cox, P. (2007) Calidad de la implementacién de las estrategias de
ensefianza de la lectura y la escritura del Programa AILEM y rendimiento en
lenguaje y matematica de los alumnos de 4° basico en escuelas de alta
vulnerabilidad social y econémica. Facultad de Educacion UC. Boletin de

Investigacién Educacional Vol. 22 (1): 41-60.

Volante, P., Tapia, O., Miller, M. (2005). Alineamiento y transferencia de control
para el mejoramiento de aprendizajes. Facultad de Educacién UC. Boletin de

Investigacién Educacional, (2):289-304.

Volante & Muller. (2006). Alignment and Transfer of Control to Improve Learning
Results: Results of a Development Project in Chile. ICSEI Network News, July
2006.

Paz Baeza (2006). La ensefianza de la lectura y escritura en el Programa AILEM-

UC. Revista Pensamiento Educativo, Vol. 39 (47-58). Facultad de Educacion:

Santiago
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= Pierina Zanocco (2006). La matematica en el Programa “Aprendizaje inicial de la
lectura, escritura y matematica” (AILEM). Revista Pensamiento Educativo, Vol. 39
(137-152). Facultad de Educacion: Santiago

= Volante, P. & Miller, M. (2006) Cambios en el Discurso sobre Resultados de
Aprendizaje en Escuelas de bajo Rendimiento y Alta Vulnerabilidad Social. Revista
Pensamiento Educativo., Afio: 2006 Vol. 39 N° 2 Pag. 205-224.

= Swartz, S. (2006)Professional development and improvement of instruction.
Revista Pensamiento Educativo., Afio: 2006 Vol. 39 N°2 Pag. 153-175.

= Villalon, M.; Lobos, M.; Silva, M. y Cox, P.(2005) Analisis de los resultados de un
programa de intervencion pedagdgica en 14 escuelas criticas de la Regiéon
Metropolitana. Boletin de Investigacién Educacional Vol. 20, N° 1, 2005 Facultad
de Educacion, U. C., 107-124.

= Villalon, M; Silva,M(2006) Las aulas en la Ensefianza Basica: Educar en las
criticas . Revista Universitaria N92 Publicaciones UC
= Publicaciones de difusion
= Volante, P.; Miller, M. (2006) “Mejor Gestion = mejor resultado” Revista Ventanal,
Fundacién Futuro, N° 74.Diciembre 2006.
= Presentaciones encuentros, seminarios, congresos
= Malva Villalén, Margarita Silva, Paz Baeza, Pierina Zanocco, Emy Suzuki, Pilar
Cox. “AILEM Programme: a long-term intervention to promote literacy learning in
low-performing primary schools in Chile” ISCAR Congress, Sevilla, septiembre
2005
= P. Volante, “El alineamiento como herramienta del mejoramiento de

aprendizajes”.International Congress for School Efectiveness and Improvement:
XVIII ICSELI: Barcelona, Enero, 2005
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P. Volante y M. Muller. “Alineamiento como herramienta del mejoramiento
educativo: el caso de las escuelas criticas 2002-05". V Jornadas internacionales de
Psicologia Educacional: Universidad de Chile, Facultad de Ciencias Sociales,

Dpto. de Psicologia, Noviembre, 2005.

Paz Baeza, Pilar Cox y Paulo Volante . “AILEM: Un Programa Exitoso de Gestion
Pedagdgica”.Primer Encuentro en Educacion Inicial: Lectura, Escritura 'y

Matematica, Santiago, julio 2006

Pilar Cox. “Un modelo de gestién en el aula para el mejoramiento de los
aprendizajes: Experiencia de Asistencia Técnica a Escuelas Criticas 2002-2005".

Encuentro Asociacién Chilena de Municipalidades, Septiembre 2006.

Volante , P. “Veranderungen beim Diskurs liber Schulleistungsergebnisse bei
Leitern von Schulen mit niedrigen Ergebnissen und starken sozialen Bedurfnissen”.
School Leadership Symposium (SLS) & International Seminar (IS) 2006
“Challenges in School Leadership, Universitét Erfurt, Tibingen-Deutschland.
Septiembre 2006.

P. Cox, M. Miller. “Formacién de liderazgo en Educacion: Propuestas desde la
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