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PRESENTACION

Un libro es un paso y una huella. Un paso de interlocucion con otros en fuficion
del particular momento hist6rico en el que vivimos y del conocimiento de aquellos
con los que hablamos. El libro como huella se conecta a la pretension de dejar una
marca y s6lo se hace comprensible en su historia; persiguiendo el rastro de otras
huellas que lo hacen posible en el presente.

“El Centro de Investigacién y Desarrollo de la Educacién (CIDE), durante mas
de veinte aios ha orientado su accién al mejoramiento de la educacién chilena con
el proposito de aumentar su justicia. Para ello no s6lo ha investigado y pensado,
sino también ha producido una amplia gama de experiencias innovadoras en el
campo de la educacién popular y en el perfeccionamiento de profesores.

Més cercanamente, desde 1983 se viene desarrollando un Programa de Investi-
gaciones centrado en el estudio de la situacién educativa de los sectores populares,
para contribuir a superar los mecanismos discriminatorios del sistema escolar y pa-
ra apoyar desde la investigacion un conjunto de alternativas emergentes de
educacion popular. Este libro redne algunos resultados recientes de investigacion
relacionados con el primero de estos propdsitos, vale decir con el servicio que pres-
ta el sistema escolar a las mayorias pobres'.

Los diversos articulos reunidos en cste volumen no s6lo comparten una preocu-
pacién comin por la educacion de los sectores populares; ademas ellos dan pie
para sustentar una tesis comiin. Asi, se plantea que el principal problema de la edu-
cacién nacional dejo de ser la expansion de las escuelas para atender a todos los
nifios y que hoy es necesario destacar y resolver los problemas de la mala calidad
de la educacion que se imparte. Si bien la mala calidad afecta a todos los chilenos,

1 Est4n por aparecer otros dos libros sobre la educacion popular en Chile. que entregan los aportes
correspondientes a la otra linea de investigacion.



ella perjudica muchisimo més a los sectores populares, quienes ademas de recibir
menos educacién obtienen una de peor calidad.

Ahora bien, los trabajos de este libro no se contentan con diagnosticar proble-
mas, sino que avanzan también recomendaciones y sugerencias para superarlos.
Junto con definir los grandes desafios que debe enfrentar la educacién escolar, sc
busca abrir caminos para educar en democracia. Es esta tltima caracteristica la
que més se relaciona con el particular momento en el cual este texto es editado.
Chile mira el futuro, busca la democracia y quiere que este trénsito politico signi-
fique también la superacién de muchas postergaciones e injusticias. Estamos en
un momento de planes, propuestas, programas; se disefia e imagina politicas. Es-
te libro entra a esta interlocucién, ofreciendo sugerencias valiosas para estos
esfuerzos.

Convencionalmente, los trabajos presentados en este libro han sido ordenados
de lo més general a lo més particular. La primera parte, que incluye cinco articu-
los, se refiere a caracteristicas de nuestro sistema escolar, que actdan como
condicionantes de la practica pedagégica y de su efectividad. La segunda parte,
reine otros cinco trabajos, que incursionan directamente en esa practica,
ocupéndose de la escuela basica y media y de las caracteristicas de los jovenes que
asisten a ella.

Ellibro se abre con un trabajo de Cristian Cox que establece la situacién actual
de las relaciones entre el sistema escolar y el sistema politico. Interesa acs mostrar
una visién de conjunto de las reformas establecidas en la educacién por el régimen
de las Fuerzas Armadas y también conocer y comparar las propuestas de cambio
educativo de diversos actores (partidos politicos, magisterio y cstudiosos del tema)
sobre el sistema escolar. Este primer articulo concluye llamando la atencién res-
pecto al silencio que cubre varios problemas educativos que revisten la mayor
importancia, tales como el tema de la desigualdad y el del saber que la escuela co-
munica, y levantando algunas hipétesis sobre el futuro de la politica educacional.

Los cambios en educacién deben verse a nivel de las acciones a que dan lugar.
Elsegundo articulo de Viola Espinola, evaliia la municipalizacion y el rol de las es-
cuelas privadas gratuitas, a partir de la observacion de las précticas vividas
cotidianamente en las escuelas bésicas subvencionadas. El modelo de mercado
propuesto por el Gobierno supone que la competencia entre escuelas y la partici-
paci6n de los apoderados actuaran mejorando la calidad del servicio entregado.



Sin embargo, estos mecanismos fallan en la practica y no se produce el mejoramien-
to de la calidad propiciado. La tensi6én econ6mica que impone el modelo obliga a
los educadores a descuidar el trabajo pedagogico, y la situacién de pobreza de las
familias las lleva a buscar en la escuela soluci6n a sus problemas de alimentacién y
salud, y no a preocuparse por la calidad de la ensefianza que ¢lla imparte.

Josefina Rossetti nos introduce, en el tercer traba;o, ala socializaci6n escolar en
Chile examinada desde una perspectiva de género®. El acceso de ambos sexos a
los distintos niveles de educacion es bastante indiscriminado; sin embargo, los con-
tenidos del curriculum, los textos escolares y las caracteristicas de la practica
docente en la sala de clases, dan lugar a una socializaci6n tradicional. As, la es-
cuela se suma a las restantes agencias culturales y contribuye a mantener las
desigualdades entre los sexos en el &mbito piblico y en el mercado de trabajo.

Los textos escolares plasman, en gran medida, el "saber” que la escuela comuni-
ca o deja de comunicar. Jorge Ochoa ilumina este recorte del saber, estudiando el
proceso de produccién de los libros de texto en Chile. Apoyados en estos antece-
dentes se hace posible pensar y proponer alternativas de construccién de textos
escolares, que den lugar a libros culturalmente maés ricos. '

El dltimo articulo del primer bloque: "La formacion del profesorado: saber €
instituciones” de Cristidn Cox y Jacqueline Gysling, analiza el saber comunicado a
los profesores en su formacién, desde que esta formacidon comenz6 a ofrecerse
(1842), ala actualidad (1987). Apoyados en este marco histérico, se propone algu-
nos tépicos para una discusion de politicas sobre formacion de profesores.

" La segunda parte del libro se abre con un estudio sobre el primer afo de escue-
la. Eléxito o fracaso en el primer ano de escuela marca positiva o negativamente
la trayectoria escolar futura. Partiendo de procesos intra-escolares (en el aula),
que inciden en el fracaso escolar de nifios y nifias de sectores sociales pobres, Jo-
hanna Filp muestra c6mo este ciclo termina en una disminucién de los niveles de
exigencia para los alumnos, en una reduccion del tiempo que se dedica al trabajo
escolar y en un deterioro de la calidad de la ensefanza. Se concluye proponiendo
medidas para mejorar la ensefanza en primer afio bésico en sectores populares,
principalmente a través del trabajo con docentes.

2 Ver: Josefina Rossetti: "Educacién y subordinacion de las mujeres”.



En continuidad con el trabajo anterior, el articulo siguiente de Cecilia Cardemil
analiza las comunicaciones entre docentes y alumnos, la receptividad de la escue-
la frente a la cultura popular y las expectativas que los maestros poseen de sus
alumnos y alumnas, en conexi6n con el manejo eficiente de la organizacién del tra-
bajo escolar: la "disciplina”.

¢Qué influencia tiene el trabajo remunerado de los alumnos en su rendimiento
escolar? Marianela Cerri contesta esta pregunta con apoyo en informacién reco-
- gida en la comuna de Quinta Normal (Santiago), tanto para nifios de ensefianza
bésica, como para jévenes liceanos. Los antecedentes presentados apoyan reco-
mendaciones tendientes a mejorar la adquisicién de conocimientos por parte de
los sectores postergados.

A nivel popular, las madres, profesores y alumnos esperan poco de la Educa-
ci6én Media. Dadas las condiciones socio-econ6micas actuales, se le asigna més
importancia a que los jévenes permanezcan en el liceo que al aprendizaje que lo-
gren en él. Leonor Cariola muestra como todo en esta situacién confabula para
que las exigencias de aprendizaje sean cada vez menores. Se concluye con reco-
mendaciones para interrumpir este circulo vicioso y lograr, por parte de los
alumnos, una relacién fluida y de valoraci6n con el conocimiento.

Por 6ltimo, José Weinstein nos ofrece una sistematizacién de los resultados de
investigacion disponibles sobre la relacién de los j6venes pobladores con los servi-
cios pfiblicos y entre ellos con el liceo. Se distinguen cuatro l6gicas de accion del
Estado: la promoci6n, la asistencia, el disciplinamiento y la participacion restringi-
da. Las conclusiones muestran la escasa coherencia de la accién estatal; una
opini6n juvenil diferenciada frente a los distintos funcionarios y un comportamien-
to juvenil en el que priman las percepciones criticas y las conductas adaptativas. Se
trata de antecedentes necesarios para buscar nuevos caminos a la profunda crisis
del liceo y al establecimiento de una politica social integral frente a la juventud ur-
bano-popular.

Ellibro se cierra con una conclusion que refuerza laidea central que sostiene el

conjunto de los trabajos: el mejoramiento de la educacion nacional debe enfrentar
hoy la catastréfica sumatoria de mala calidad y carencia de equidad.

Santiago, mayo de 1989.
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SISTEMA POLITICO Y EDUCACION EN LOS ’°80:
medidas propuestas y silencios

Cristian Cox

RESUMEN

El propésito de este trabajo es dar cuenta de los aspectos fundamentales de
las relaciones entre sistema politico y educacion en la presente década, y abrir
la mirada a los problemas que el desarrollo de nuestras instituciones
educativas plantea al momento del retorno a formas democraticas de
organizacion politica.

El articulo ticne tres partes. En la primera sc conceptualizan las reformas
establecidas ¢n la educacion por el régimen de las Fuerzas Armadas. Enla
segunda se sistematiza el conjunto de propuestas existentes en los campos
politico, corporativo e intelectual, sobre el sistema escolar. En laseccion final
se plantea una vision sobre los silencios de los campos mencionados respecto
a problemas educativos de la mayor importancia, y algunas hipotesis sobre el
futuro de la politica educacional.



Introduccién

Los recursos simbélicos que la educacién organiza para su transmision represen-
tan simult4neamente una condensacién del pasadoyla apuesta de la sociedad sobre
el futuro que quiere. Del mismo modo, el saber que la educacién procesa abarca
desde las certezas que fundan el funcionamiento de un orden social, objeto central
de las instituciones del sistema escolar, hasta las interrogantes fundamentales de la
sociedad sobre sf misma y sumedio, objeto privilegiado de los sistemas universitario
yde investigacién. Preguntarse entonces por las relaciones entre el sistema politico
y la educaci6n no es identificable sin m4s con un “problema sectorial”. En forma
muy directa equivale a interrogarse por las dimensiones més profundas de los
conflictos y dilemas respecto al orden que tenemos y al orden que queremos como
nacién.

El actor central cn las transformaciones ocurridas en cducacion, a lo largo dcl
periodo autoritario, ha sido el gobicrno, cuya acci6n sobre ¢l sistcma de cducacion
ha sido la de una politica de intervenci6n y reformas profundas enfrentada “desde
afuera” a un conjunto de instituciones sujetas a principios de funcionamiento
particularmente extranjeros tanto a la visién militar como a la de los grupos
neoliberales responsables de las politicas educacionales desde 1980. Ha sido,
ademas, una accién prolongada. Ningiin gobierno en la historia de Chile indepen-
diente ha permanecido en el poder por un periodo como el del actual régimen, y a
lo largo del presente siglo nunca el sistema de educaci6n ha sido sometido a una
presién externa por controlarloy transformarlo comparable. Se trata, por Gltimo, de
una acci6n bi-céfala, en la que dos actores, asi como los campos institucionales en
que tales actores se fundan y las visiones de mundo que generan -las Fuerzas
Armadas y la tecnocracia neo-liberal que expresa al sector dominante del campo
econ6mico- se articulan de modo complejo y no siempre arménico, enla produccién
de politicas gubernamentales que efectivamente han transformado el sector.

Frente a las transformaciones y al control ejercido por el gobierno, icudles son
las propuestas que los sectores politicos més relevantes del pais han elaborado o
estdn elaborando, y que al momento de concluir el ciclo autoritario se presentan
como alternativas de politica en educacién?

El propésito de este trabajo es dar cuenta de los aspectos fundamentales de las
relaciones entre sistema politicoy educacién enla presente década, y abrir la mirada
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a los problemas que el desarrollo de nuestras instituciones educativas plantea al
momento del retorno a formas democréticas de organizacién politica. Nuestra
intenci6n supone, en primer término, referirse a las acciones fundamentales del
actor gubernamental y dar cuenta de lo que el resto del campo polftico haimaginado
y propone respecto a educacién. En segundo término, implica ir m4s all4 de los
actores y realizar un an4lisis que interroga a la arena politica como un todo sobre la
forma en que concibe el desarrollo de la educaci6n, o los problemas que carac-
teristicamente destaca y aquellos que ignora o silencia.

En la seccién inicial del trabajo se conceptualiza, en términos de tres vectores de
cambio, lo que ha estado en juego en las relaciones entre el régimen autoritario yla
educaci6n en la presente década, terreno sobre el cual se sostienen, yalque reﬁeren,
la imaginaci6n y los proyectos del resto de los actores.

Ordenan la segunda parte las preguntas {quiénes hablan piblicamente de
politica educacional? y, icuéles son los contenidos de esas «conversaciones» res-
pecto al sistema escolar? En funcién de estas dos interrogantes se sistematizan las
propuestas més importantes existentes hasta enero de 1988 en los campos politico,
corporativo e intelectual, por medio de una red de categorias que permiten su
comparacién y ubicacion relativa en “espacios” de posiciones politicas.

En la secci6n final resumimos los acuerdos y conflictos mayores de la arena
politica, caracterizando los distintos tipos de agenda que se juegan en el presente.
Junto a csto, explicitamos lo que a nucstro juicio son los silencios més graves del
sistema politico respecto al desarrollo de nuestra educacién.



I. Régimen de las Fuerzas Armadas y Educaci6n:
lo fundamental en juego en los ’80.

El nicleo ordenador de la politica sobre educacién en los *80 ha tenido que ver
con un triple cambio. Nuevos actores, singularmente externos al campo educacio-
nal, han tomado el control y gobiernan instituciones que a lo largo del siglo habian
ensanchado los 4mbitos de su autonomfa; tales actores han buscado cambiar la
posicién de la educaci6n en la sociedad, sustituyendo al campo politico y al estado
por el mercado como los contextos y mecanismos externos primarios determinantes
del qué a ser creado y reproducido por la educacién; por (ltimo, el poder politico
efectivamente ha redefinido la estructura del sistema de educacién. Estas tres
dimensiones de cambio son resultantes directas de la accién de control y
transformaci6n por parte del gobierno y constituyen los vectores de la politica en el
‘4rea. Enlo que sigue proponemos una formalizacién, necesariamente concisa, de
las rclacionces cn jucgo .

i. El primer eje o campo de relaciones de disputa fundamental se constituye en
relacion a las acciones de control politico e ideolégico de la educacién por el
régimen militar. Lo que est4 en juego en este caso es el gobierno y control de las
instituciones asi como los pardmetros ideolégicos mayores de la transmisién
cultural que el sistema educativo en su conjunto o cualquiera de sus componen-
tes realiza. Las acciones mencionadas, ejercidas primordialmente sobre las
relaciones de gobierno y de saber del sistema educativo, han sido el objeto
prioritario de atenci6n del actor militar, el que ha operado de acuerdo a dos

_ principios generales: a) Intervencién de las estructuras de autoridad de las

* instituciones, sustituyendo jerarqufas internamente generadas por otras exter-
namente designadas y congelando los mecanismos participativos pre-existentes.

1. Lapolitica educacional del gobierno militar ha sido objeto de numerosos trabajos. En relacién al
sistema escolar ver, J.J.Brunner, “Cultura autoritaria, cultura escolar: 1973-1984”, en J.J.Brunner,
G.Catalan, Cinco estudios sobre educacién y sociedad, Flacso Santiago, 1985. 1. Nuiiez, La evolucién
delapolitica educacional delrégimen militar, Doc. de trabajo PIIE, Santiago, 1982; C.Cox, Politicas
educacionales y principios culturales, Doc. de trabajo CIDE, Santiago 1986. Sobre educacién
superior ver, Ma.J.Lemaitre, I.Lavados (Editores), La Educacién Superior en Chile, Riesgos y
Oportunidades en los “80, CPU, Santiago, 2a.Edicién, Enero 1986; J.J.Brunner, Informe sobre la
Educacién Superior en Chile, Flacso, Santiago, 1986; Educacién Superior en Chile: entre el Estado,
el Mercadoy los Intereses Académicos, Flacso, Doc.de Trabajo, Santiago, 1987. Para una visién desde-
¢l gobierno, que abarca el conjunto del sistema, A.Prieto, La Modernizacién Educacional,
Ediciones U.Caté6lica, Santiago 1983.
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.~ b) Control de la transmisién cultural del sistema a través de silenciamientos y
" exclusiones, mas que adoctrinamiento 2

ii. La segunda enjeu fundamental la constituyen las disputas por las relaciones de
la educaci6n con los dominios institucionales o contextos externos definitorios
engran medida de su funcionalidad social. Lo que est4 en juego en este caso son
las relaciones externas de la educaci6én. Como se mencion6, aqui el cambio
buscado por parte de las politicas del gobierno ha sido la sustitucién del sistema
politico por las relaciones de mercado como reguladores externos prioritarios de
las caracteristicas institucionales y funcionales de la educacién.

Las medidas orientadas a esta “traslacion estructural” de la educaci6n han sido
objcto prioritario de los grupos ncoliberales ligados al mancjo ccondmico del
gobicrno y ellas han tenido que ver tanto con modificacioncs institucionales del
sector educativo (privatizaciones) como con cambios en las modalidades de asigna-
ci6n de los recursos estatales. Los “incentivos econdmicos” que procuran establecer
las nuevas modalidades son concebidos como el medio mas efectivo de transforma-
cién del 4rea, no sélo en términos de racionalidad administrativa, sino también de
sus orientaciones culturales.

iii. Eltercer dominio de cambio es la estructura del sistema, que se descentralizay
diversifica en el nivel escolar (donde surgen las distinciones fiscal-municipaliza-
do-privado subvencionado), y se diversifica en el nivel terciario donde una
jerarquia de tres niveles y de varios sectores, sustituye lo que hasta el 81 habia
sido integrado por una sola institucién, la universitaria. La desagregacion,
ordenada por fiat del poder politico, est4 funcionalmente ligada a la regulacién
del sistema por el mercado.

Puede ayudar a la discusi6n de este planteamiento el conceptualizar los mencio-
nados complejos de relaciones en términos del siguiente modelo, que intenta
representar, del modo més elemental posible, el desarrollo experimentado, y en
juego, de la interpenetracion entre poder estatal y educacién en la Gltima década.

2 Ver C.Cox, Pollticas educacionales y principios ..op.cit.
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DIAGRAMA 1
SISTEMA EDUCACIONAL (pre 1981)
(Campo Cultural)

SISTEMA EDUCACIONAL
(Campo Cultural) (post 1981)

=
ESTADO MLRCADO
(Campo Politico) (Campo de la Produccién)

A lo largo del presente siglo la posicion del sistema de educacion en la sociedad
chilena se caracteriz6 por el peso o autonomia de sus instituciones, la distancia o
debilidad de sus nexos con el mundo de la produccién y las orientaciones culturales
de éste, y la cercania o intensidad de sus nexos con el campo politico y las
orientaciones culturales de mundos sociales marcados por la politica y lo estatal *.
Esta posicién macroestructural de la educacion es lo que se intenta representar con
el diagrama de lineas discontinuas, donde el vértice “Sistema Educacional” est4d mas
cerca del vértice “Estado” que del vértice “Mercado”, ydonde su distancia respecto
alabase es mayor que en la situacion actual (representada por el triangulo de lineas
continuas), lo cual representaria el mayor peso propio o autonomia de las institucio-
nes educativas en el pasado *.

3. Esto ha sido sostenido desde F.A. Encina a G.Vial e I.Nudfiez entre los historiadores que se han
ocupado de la educacién. Planteamientos sociolégicos al respecto en, J.J.Brunner, La Cultira
autoritaria en Chile. FLACSO, Stgo.. 1981; C.Cox, Continuity, Conflict and Change in state
education in Chile: A study of the pedagogic projects of the Christian Democrat and the Popular
Unity governments, Ph.D. Thesis, Universidad de Londres, 1984, en, Collected Original Resources
in Education, CORE, Vol,10, 2, Oxford, 1986; J Martinez ,Eugenio Tironi, “La idea de Chile™. en
E.Tironi, La Torre de Babel, Ediciones Sur, Santiago, 1984. ;

4. Para un andlisis del desarrollo reciente de la educacién superior en términos del modelo tripolar
planteado, ver J.J.Brunner, Educacién Superior en Chile: entre el Estado...op cit.
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Desde un punto de vista macro-estructural, los ejes fundamentales de la accion
gubernamental sobre la educacién en el Gltimo perfodo se refieren a una doble
alteracién de la situaci6n histérica sefialada. Por un lado, a la reduccién de la
autonomia de las instituciones educativas y del sistema educacional como un todo,
bajo la doble presién del Estado, como aparato de control autoritario, y del Mercado
como principio regulador objetivo. El conflicto fundamental aquise daen términos
del acercamiento o no del vértice “Sistema Educacional” hacia la base del tridngulo.
Por otrolado, la historica cercania de la educacién respecto al sistema politicose ha
intentado sustituir por una cercania equivalente respecto al mercado y, eventual-
mente, a la produccion: el “juego” fundamental aqui es la reduccion de la distancia
“Mercado - Instituciones Educativas”. En nuestro modclo la resultante de ambos
movimicntos estaria represcntada por el tridngulo de lincas continuas, cn que ¢l
vértice “Sistema Educacional” esta mas cerca de la base y, al mismo tiempo, equi-

distante entre los vértices “Estado” y “Mercado” °.

Por otra parte, en la relacion “Estado-Sistema Educacional” del presente, el
control estatal no expresa a un campo politico de representacién y participacién
ampliada, y sus conflictos, como en el sistema democrético del pasado, (condicién
coadyuvante por lo demas de la autonomia de las instituciones educativas), sino a
un aparato, como la institucion militar, en un primer momento, y luego a un carmpo
politico restringido, como ¢l sistema de relaciones de fuerza observable tras el curso
seguido por la politica educacional gubernamental ¢. En efecto, seria del todo

5. Esun riesgo intentar representar realidades sociales y culturales, de limites intrinsecamente inter-
penetrados y por tanto “no-lineales™, por medio de las aristas de un tridngulo.
Parece demasiado fAcil acusar al esquema de mecanicista o a- histérico. Sobre la potencia
interpretativa de la “espacializacién” de relaciones , Michel Foucault:
«Si uno comenzaba a hablar en términos de espacio significaba que uno era hostil al tiempo.
Significaba, como dicen los lesos, que uno negaba la historia, que se era un “tecnécrata”. No
entendian que trazar las formas de implantaci6n, delimitacién y demarcacién de objetos, de modos
de tabulacién, de organizacién de dominios, significaba la puesta en relieve de procesos -histéricos,
que duda cabe- de poder. Ladescripcion espacializadora de realidades discursivas lleva al andlisis
de efectos relacionados de poder».
M.Foucault, Power/Knowledge, Selected Interviews and other writings 1972-1977, C.Gordon (Edi-
tor), The Harvester Press, Brighton, 1980, p.70.

6. Bourdieu define campo como un sistema de posiciones articulado por relaciones de competencia
y/o conflicto que son complementarias , que se estructuran en términos de una disputa especifica
y que gencran competencias ¢ intereses especificos. «Un campo deviene aparato cuando los que
dominan tienen los medios para anular la resistencia y las reacciones de los dominados. Esto es, (...)
cuando todo movimiento es de lo alto a lo bajo y los efectos de la dominacién son tales que la lucha
y dialéctica constitutiva del campo terminan». P. Bourdieu, Questions de Sociologie, Minuit, Paris,
1980, p. 136.
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simplista ver la politica cducacional estatal post-1979 como resultado de un aparato,
es decir, dc un Gnico actor aplicando un determinado discio. Como resulta
transparente de un cxamen sobre las medidas gubernamentales y sus sucesivos
cambios de direccion, tras éstos hay un campo de relaciones de fuerza en tensién
permanente, que reproduce, al interior del gobiemo, aproximadamente los mismos
términos del conflicto mayor sobre el cambio de las relaciones entre educacién y
sociedad que nuestro modelo intenta formalizar.

Asi, si se considera la politica de educacién del gobierno desde el afio 1979 hasta
1987, se descubre que tras el cambio continuo de actores y, en menor medida, de
problemas, hay tres voces fundamentales que no varian, asi como no varia tampoco
el principio de su accionar: la “voz educativa”, la “voz econémica” yla “voz politica™.
La primera, a partir de una cierta valoraci6n de la especificidad del quehacer de las
instituciones educativas, tiende a dar prioridad al problema de la calidad de sus
procesos y concebir la mejora de éstos como resultado de modificaciones intra-
sistema educativo. Defiende entonces la autonomia del campo educacional y, en
comparacion a la “voz econdmica”, es estatista. La “voz econémica”, por su parte,
pugna por someter el sistema educativo a unas relaciones externas -el mercado- que
debieran acabar con su autonomfa. La calidad de los procesos y resultados
educativos son, para esta voz, inducidos al sistema a través de la competencia inter
¢ intrainstitucional. La “voz politica”, junto con definir los limites ideol6gicos de la
transmisién cultural del sistema (més por exclusién que por adoctrinamiento) juega
elrol de mediadora entre las dos voces anteriores, dandole, de acuerdo a variaciones
enlasituacion politica general, autoridad aunau otra. Elprincipio hasta aqui ha sido
el de dar paso a la “voz econémica” en los periodos de seguridad politica y a la “voz
educativa” en los periodos de incertidumbre. Lo cual es elocuente sobre el alto costo
politico intrinseco a la “invasion” del campo educativo por los principios de accién
del campo econémico y lo continuista, y de menor costo, que es mantener la
autonomia del sistema educativo. Ha dominado, a partir de 1981, la voz cconémica
y no es sorprendente entonces que ¢l campo educativo haya experimentado este
altimo periodo como uno de crisis.

Latablasiguiente esquematiza algunos de los datos de este argumento, ordenan-

do actores y etapas de la politica gubernamental y seiialando las alternancias cn el
control de ésta por las voces “educativa” y “econ6mica”.
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Voces y actores en la generacion de las politicas

del Gobierno Militar (*)
Voz Educativa Voz Politica Voz Econémica
1979 Alta (Ministro del Interior) Baja
(Ministro de Sergio Fernandez (M.de Hacienda:
Educacién: S. de Castro.
G. Vial) _ D. de ODEPLAN:
M.Kast)
1980 Baja Sergio Ferndndez Alta
(Ministro de (M.de Hacienda:
Educacié6n: S. de Castro
A. Prieto) D. de ODEPLAN:
M.Kast)
1983  Alta Enrique Montero Baja
(Ministro de S.Onofre Jarpa (M.de Hacienda:
Educacién C.Céceres
M. Madariaga) D. de ODEPLAN
H. Buchi)
1987 Baja Sergio Fernandez Alta
(Ministro de (M.de Hacienda:
Educacién: H.Buchi -
J.A. Guzmaén) D. de ODEPLAN
S. Melnick)

(*) Los aios clegidos son de giros decisivos en la politica cducacional gubernamental.En 1979 el
gobierno publica la “Directiva Presidencial de Educacién”, primer plan de accién de reforma
respecto al sector; la salida del Ministro G.Vial, autor de la DPE, marca el inicio del control del
sector por la “voz econémica”. A lo largo de 1980 se¢ inicia la politica de municipalizacién y
privatizacién del sistema escolar, asi como se gesta la legislacién que transformaria (a. partir de
enero del 81) el Sistema de Educacién Superior. En 1983, en medio de las consecuencias politicas
de la crisis del modelo econémico, se¢ detiene ¢l proceso de municipalizacién y en la educacién
superior se plantea una reversion de parte importante de la legislacién del afio 81. En 1987 hay una
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nucva ofensiva de la “voz econémica” por reformar el sistema universitario (s completa asimismo
¢l proceso de traspasos de escuelas a las municipalidades). A lo largo del periodo, el actor politico
central es por supuesto ¢l General Pinochet. Hemos puesto al Ministro del Interior, sin embargo,
porque su cambio de alguna manera evoca el cardcter de las diferentes coyunturas politicas. El
¢squema muestra con claridad que los actores pueden cambiar de posici6n, pero no las voces, y que
la potencia de una u otra voz, de las dos fundamentales en conflicto, la “voz econémica” y la “voz
educativa”, no depende tanto de los actores como del “carécter de la coyuntura” y la decisién de
la “voz politica” de dar autoridad a una u otra. Sobre esa base también operan por supuesto,
factores relativos alos actores. Por ejemplo, en el predominio de la “voz educativa” en 1979 el peso
politico del Ministro Gonzalo Vial fue decisivo, pero también el que adn no se desplegaba
completamente el embate del “grupo Chicago” y sus “modernizaciones”.

Volviendo al modelo general, un dltimo punto que éste ayuda a plantear y que
dejamos enunciado solamente. Sise recorren los discursos opositores yse examinan
las acciones gubernamentales, cabe poca duda de que los “ojos y la voz” de los
actores han estado concentrados en los /ados del tridngulo: el actor militar centrado
enel control de agencias que percibe como sospechosas (relacion “Estado-Sistema
Educacional”); los grupos neoliberales preocupados de introducir la l6gica del
mercado y las orientaciones culturales del mundo de la produccién en unas
instituciones quc perciben como autonomizadas y, por cso, politizadas (relacion
“Mercado-Sistema Educacional’); los actores intra y extra sistcma cducacional de
oposicion, centrados en una accion defensiva tanto de la autonomia de la educacion,
como de los nexos de ésta con un campo politico de funcionamiento democratico
(relaci6n “Sistema Educacional y Campo Cultural- Estado”). Los “ojos y la voz” no
han estado todavia en la resultante de la configuracién de relaciones mencionada.
Tal resultante dice relacién con el surgimiento de nuevos acoplamientos entre lo
estatal y lo privado; formas institucionales hibridas, ajenas en general a los disefios
originales de todos los actores aludidos; resultantes propiamente tales que represen-
tan la agenda politica inmediatamente venidera, més que a la que responden las
propuestas que examinaremos. Volveremos sobre esto cuando hagamos referencia
a los silencios de la politica en educacion.
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II. La imaginacién politica sobre educaci6n:
El orden de las propuestas.

La inexistencia de una arena politica propiamente tal durante el perfodo
autoritario ,no es equivalente al silenciamiento por el gobierno de la capacidad de
otros actores de articular sus evaluaciones de las transformaciones efectuadas y
proponer sus propias alternativas de manejo y cambio de las instituciones del
sistema educativo. Desde mediados de los ’80, y crecientemente a medida que se han
ido cumpliendo hitos en el camino de la transicién a la democracia, el sistema
politico extra-gobierno haido produciendo un discurso de propucstas en educacion.
En esta secci6n lo sistematizaremos, procurando ser exhaustivos en la recuperacién
de propuestas de actores representativos de los campos politico, corporativo e
intelectual 7. Los actores y propuestas de los que daremos cuenta aqui se refieren
exclusivamente al sistema escolar.

IL1. Actores

El campo politico est4 constituido por instituciones y actores que disputan sobre
la estructuraci6n, “desde fuera”, de los limites institucionales, mensajes y procesos
constitutivos del sistema escolar. Los partidos de derecha considerados relevantes
-P.Nacional y Renovacién Nacional, ambos antes de las divisiones que experimen-
taron en 1988- carecen de discurso especificamente referido al sistema escolar
(salvo una proposicién del PN en su “Declaracién de Principios” a la que nos
referiremos). Los partidos dc centro y de izquierda con discurso sobre la educacion
escolar son la Democracia Cristiana, el Partido Radical, el Partido Socialista
(NGfiez) y el Partido Comunista. Incluimos también como actores del campo
politico a la Iglesia y la Masoneria, ambos con discurso sobre el sistema escolar ®,

7. Entendemos por *“propuestas” u ofertas de politica educacional aquellos discursos originados en
actores publicos o semi-piiblicos que se refieren a estados futuros buscados del sistema educacional
como un todo, o de alguno de sus niveles y dimensiones. El discurso de “propuestas” esté explicita
o implicitamente referido a un horizonte hist6rico acotado de mediaciones sobre las que busca
intervenir.

Las referencias bibliogréficas sobre los textos partidarios, de instituciones o de individuos, en los
que se basa el andlisis, no pueden ser incluidas aqui por razones de espacio. Para ello ver, C.Cox,
Las propuestas de politicas en el drea educacién (1979-1987), Flacso, Santiago, 1989.

8.- Noincluimos en nuestro estudio de las propuestas a un conjunto de partidos y movimientos poli-

ticos menorces, que van desde el MIR. el MAPU' y la IC, por la izquierda, a Avanzada Nacional por
laderecha, pasando por fracciones del radicalismo, la social-democracia y otros grupos en el centro.
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El campo corporative o de los actores del propio sistema educacional, se
restringe en este caso a las organizaciones del profesorado, entre las cuales hemos
considerado las dos mayorces cxistentes a fines de 1987: el Colegio de Profesores y
la Asociacion Gremial de Educadores de Chile (AGECH).

El campo intelectual o de los expertos, est4 conformado por instituciones €
individuos que tienen una relacién basicamente académica o de conocimiento con
el sistema educacional. En la derecha de este campo hemos considerado las
propuestas de Gonzalo Vial, consensualmente reconocido dentro de tales posicio-
nes como la voz més calificada en el tema educacional. No hay en este caso centros
de elaboracién intelectual cuyo foco sea el sistema escolar. En el centro predominan
los grupos de especialistas e instituciones de la Democracia Cristiana, pero su
producci6n esté directamente expresada en la propuesta partidaria para el sector
por lo que, por economia de la exposicién, no la incluiremos °. En la izquierda del
campo intelectual ocurre algo distinto: las propuestas de individuos y centros
especializados superan en complejidad y especificidad a las propuestas partidarias
y las recuperamos ™, siguiendo el criterio de integrar en el andlisis las expresiones
més completas del pensamiento de los diferentes sectores respecto a la educacion
y su cambio.

9. Las instituciones aqui son el Instituto de Servicio Educacional (ISECH), que publica la revista
Presencia, y el Instituto Profesional Blas Canas, que publica Informes de Coyuntura Educativa
(descripci6n y anélisis del acontecer politico en educacién). La revista Presencia est4 dirigida a la
formacién cristiana y su referencia es més el magisterio de la Iglesia Cat6lica que la Democracia
Cristiana. Por su parte, la producci6n del Blas Caiias, ademi4s de los mencionados Informes de
Coyuntura, consiste en distintos tipos de documentos para la informacién y formacién politica de
las organizaciones DC de profesores y estudiantes. Estos textos son sobre materias doctrinales o
problemas especificos, y no tienen el caracter de propuesta politica para el sector.

10. Las propuestas que sc considcran aqui corresponden todas a las posiciones del “socialismo
renovado™ o 1o que en términos partidarios corresponde al PS-Nuiicz. 1L.os textos analizados son
trabajos de Ivan Niifiezy Rodrigo Vera, del PIIE, asi como de Carlos Vergara, de Sur. En el resto
de la izquierda, si bien hay alguna produccién especializada sobre educacién -del Instituto de
Ciencias Alejandro Lipchutz y su revista Cuadernos, que ha publicado algunos articulos sobre
educacién superior, asi como algunos trabajos publicados en la revista Araucaria) esta Gltima del
P.Comunista,- tal produccién es de cardcter més informativo y de denuncia que propositiva, y por
tanto tampoco se ha hecho el esfuerzo de incluirla.
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A continuacio6n listamos los campos referidos y los actores cuyas propuestas han
sido consideradas.

A. Actores y propuestas Sistema Escolar.
1. Campo Politico

Democracia Cristiana
Partido Radical

Partido Socialista (Nancr)
Partido Socialista (Almceyda)
Partido Comunista

Iglesia

Masoneria

NANME NN

II. Campo Corporative

8. Colegio de Profesores :
9. Asociacion Gremial de Educadores de Chile (AGECH)

I11. Campo Intelectual

10. Derecha
11. Izquierda

11.2. Categorias.

Ordenaremos la totalidad de las proposiciones de cada uno de los actores
mencionados de acuerdo a siete calegorias que agotan las dimensiones de la edu-
cacion que son objeto de politicas . La categorizacion permite visualizar en laforma
més econdmica posible los problemas principales, y las identidades y diferencias,

I1. Lasbases tebricas de la categorizacién conciben todo sistema de educacién como la articulacién de
unos principios de distribucién, con el arreglo de determinados limites institucionales, 10s que a sv
vez enmarcan dcterminados procesos, précticas y mensajes. Nuéstras categorias especifican estos
tres niveles. Ver, B.Bernstein, On Pedagogic Discourse, mimeo, Universidad de Londres, Londres,
1987. M.Foucault. Discipline and Punish, Penguin Books, Londres, 1982.
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proximidades y distancias entre las propuestas de los actores. Las categorias tienen
tambien la funcién de hacer abstraccion de la retérica de los discursos de propuesta
y permitir la comparabilidad del nicleo realmente propositivo de éstas. Las
categorfas son:

i. Relaciones de recurso: esta categorfa recupera los discursos sobre financiamien-
to, dotaci6n material de los sistemas y similares.

il. Acceso-Permanencia: bajo esta categoria se agruparan las proposiciones sobre
condiciones y procedimientos de acceso, permanencia y ascenso en el sistema
educacional.

iii. Relaciones extemas: esta categoria recupera los contenidos de los diferentes
discursos referidos a las relaciones sistémicas externas del sistema educativo
como un todo, o de alguno de sus sub-sistemas componentes. Los debates sobre
el rol del estado, de la comunidad local y del mercado en la educacién, asi como
la discusion sobre las medidas de municipalizaci6n y privatizacion, corresponde
a lo que aqui se conceptualiza como «relaciones externas».

iv. Relaciones intemas: se incluyen aqui las proposiciones sobre creacién o re-
definicion de limites institucionales o estructuras alinterior del sistema educacio-
nal o alguno de sus subsistemas, esto es, relaciones sistémicas internas. Asi, se
incluirdn aqui, por ejemplo, la discusion sobre la segmentacién del sistema
escolar y los esquemas de descentralizacion intra- Ministerio de Educacion.

Vi

v. Gobiemno, control y participacion.

Se incluycn aqui las proposiciones relativas tanto a cstructuras y mecanismos de
gobicrno y participacion como a los procesos del caso, cualquicra sca ¢l nivel de las
relaciones de poder y control de que se trate. Entran aqui, por ejemplo, todo lo que
los distintos discursos planican sobre creacion de instancias de- coordinacion y
regulacion del sistema educativo; sobre el rol del profesorado en la formulacion de
politicas para el nivel escolar, etc.

vi. Actores.
Esta categoria procura recuperar el discurso referido al profesorado escolar

y los estudiantes, en sus roles especificos de tales, como ensedantes y educandos, y
" no como participantes en estructuras o procesos de gobicrno y control.
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vii. Relaciones de saber.

Se consideran aqui las secciones de los discursos referidos a la «caja negra» de
la educacién o el corazon de los procesos de creacion-reproduccion cultural que ésta
lleva a cabo, vale decir, los mensajes y relaciones sociales de transmision. “Relacio-
nes de saber” no se restringe a las dimensiones de conocimiento y habilidades
instrumentales, sino incluye también la transmision moral involucrada en la educa-
cién. El rango de fenémenos abarcado va desde planteamientos sobre curriculum,
pedagogia y evaluacion en las escuelas, hasta el «tipo de hombre» que promueve la
educacion estatal en el Gltimo periodo. S

IL3. Proposiciones y posiciones.
i.- Relaciones de recurso.

Las variables claves de politica en esta dimension son origen, volumen y
modalidad de asignacion de los recursos con que cuenta el sistema escolar.

Origen: Hoy cn dia s6lo un 6% dc la matricula dcl sistcma cscolar es financiada
privadamentce y no hay plantcamicnto de actor alguno que proponga una alicracion
sustancial dcl total predominio estatal respecto al financiamiento del sector. Dentro
de estos paramctros las posturas del PC y de la Izquierda del campo intelectual son
mas enfaticamente “estatistas” que las de la DC, el Colegio de Profesores y G.Vial,
pero se trata de diferencias de énfasis. Ni Vial deja de considerar el Estado como
decisivo; ni el PC plantea ¢l fin del esfuerzo privado en educacion, por referir
planteamientos de actores lo mas alejados posibles en otras dimensiones.

Volumen: la totalidad de los actores -otros que el gobierno- consideran el
volumen de recursos asignados a la educacion como insuficiente. Los ordenes de
magnitud juzgados necesarios varian. El PS (N) propone recuperar los niveles de
gasto del gobicrno de Allendc; el PC, el 25% del presupuesto nacional; G.Vial
plantea que una educacion de calidad supone un gasto tres veces mayor que lo que
gasta el estado hoy en dia por alumno.
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Modalidad: Los discursos de la DC el PC y del Colegio de Profesores concuer-
dan en que el presupuesto de educacion debiera corresponder a un porcentaje fijo
del PGB, cuesti6n a la que no se refieren el resto de los actores.

La DCy el Colegio de Profesores, por otra parte, son los  Gnicos actores que
cuestionan el criterio gubernamental de vincular recursos asignados con eficiencia
de las instituciones (a lo cual obedeceria el criterio actual de ligar subvencién a
matricula promedio mensual).

Los dos aspectos mencionados de la modalidad de asignacion inciden directa-
mente en la autonomia del campo educacional y las propuestas se ordenan de
acuerdo a su “filiacion dc campo”. Asi, actores del campo educacional o ccrcanos
aeste valoraran su autonomia, demandando proporcién fija del PGB como volumen
global, para el sector, y desconexion del proceso pedagégico de consecuencias
financieras. Los conductores de la politica econémica del gobierno sostienen los
principios contrarios.

Cabe hacer notar que cuatro de los actores considerados no se refieren al
problema recursos: P.Radical, Iglesia, Masoneria y la AGECH.

il.- Acceso - Permanencia:

El principio de igualdad de oportunidades es compartido por la totalidad del
espectro y las propuestas, en general, varian s6lo en la retérica sobre la necesidad
de expansion de oportunidades y programas asistenciales. Una excepci6n a esto lo
constituyen planteamientos que corresponden al actor “lzquierda del Campo
Intelectual”, y que proponen como alternativo a la igualdad de oportunidades un
principio de “discriminacion positiva”; mas recursos a los sectores més pobres. Mas
all4 de esto, dos actores proponen focos especificos de atencion relativos a acceso
y permanencia.

a) La DC propone crear “polos de desarrollo educativo™ destinados a los sectores
més pobres o zonas geopoliticas relevantes, que se caracterizaran por dar
atencion en todos los niveles, con fuerte apoyo asistencial y acciones educativas
no formales.

b) EI PN, en cambio, propone extender la obligatoriedad de la educacion de 8vo.
ano de EB a 4to. afio de EM.
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iit.-Relaciones Extemas:

Como se menciond, estas relaciones de la educacién constituyen uno de los
vectores decisivos de la politica del periodo estudiado. Ya intentamos conceptua-
lizar qué esta en juego aqui, por lo que nos remitimos a presentar el diagrama
siguiente, mapa aproximado de las posiciones relativas de los distintos actores
respecto a las alternativas Estado/Mercado y Autonomia/Heteronomia de las
instituciones educativas.

Diagrama 2. Sistema Escolar. Relaciones Sistémicas Externas.

AUTONOMIA

(del sistema ed.)
Administraci6én Centralizada

DC (83), PR,PC,
Agech, Col. de Profesores (85)
Col.de Prof.(87)

MERCADO ' ESTADO

DC(86)
Gobierno Adm. Municipalizada

Iglesia
DC (80)

-G.Vial PS(N)
I1zq.C.Int.
Adm.por Comunidad local
(Sociedad Civil)

HETERONOMIA

(del sistema ed.apertura
a controles externos)



En términos de las acciones gubernamentales respecto a las que las propuestas
reaccionan, el eje vertical del diagrama 2 puede leerse como el de la “municipaliza-
ci6n”, mientras que el horizontal reficre a las medidas de “privatizacion”.

En términos de la problematica de la municipalizacién dc la administracion del
sistema escolar piblico, el P.Radical y la AGECH proponen la reversién de los
cambios introducidos por el régimen autoritario. El PC es contrario a la municipa-
lizacién en tanto paso hacia la privatizacién del sistema, pero no propone medidas
de reversion en forma explicita; tampoco plantea nada en relacién a formas de
descentralizaci6n, por lo que en nuestro diagrama lo ubicamos en el extremo
superior del eje vertical, junto a todas las propuestas que favorecen formas
centralizadas -y por tanto comparativamente auténomas y “cerradas” - de organi-
zacién del sistema escolar nacional.

La DCy el Colegio de Profesores aparecen variando sus posiciones respecto al
dilema central de si revertir o no la municipalizacion: la DC hacia una aceptacién de
alguna forma de administracién descentralizada -via municipios- de una parte al
menos del sistema escolar (1986); el Col. de Profesores, de un rechazo claro (1985)
a ausencia de posicion al respecto (1987).

Hemos intentado representar esto ubicidndolos cerca de la posicién “cero” en el
eje vertical.

Tanto el P.Socialista (N), como G.Vial y la Izquierda del Campo Intelectual
otorgan un peso central a la participacion local, y de ahi su ubicacién en la base del
eje vertical, “entre” la administracién municipal actual, que no supone participa-
cién, y la “Administracién por la Comunidad Local”. La DC (86) y la Iglesia las
situamos m4s arriba en el eje vertical que los demds actores que proponen como
decisiva la descentralizacion de la educacion a nivel comunal (PS(N), Izquierda del
campo intelectual, G.Vial), porque su planteamiento al respecto es menos global y
tiene un papel menos estratégico en su propuesta que en la de los actores referidos.

En términos de la dimension horizontal, el esquema no permite distinguir entrc
“privatizacién” e “intervencién del mercado” enla regulacion del scetor educativo.
Lo cual hay quc tener presente porque la ordenacion del campo de posicionces
respecto al tema de la privatizacion cs particularmente compleja. Ningin actor csta
en contra de la iniciativa privada.cn educacion, pero varias propucstas distinguen
entre tal participaci6n de agentes privados y el “lucrar” con ella o dejar actuar
libremente al mercado en suregulacién. Por otrolado, no hay aqui un ordenamiento
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del tipo -izquierda = estado/derecha = privatizacién-: G. Vial plantea que en educa-
ci6n es un estatista malgré lui, y el PS (N) le da unrol importante y nuevo a distintas
formas de iniciativa privada.

En la posicibn més extrema contra lo realizado por el Gobierno en esta
dimensi6n est4 el Partido Radical, que propone poner fin al sector privado subven-
cionado “con fines de lucro”. La AGECH propone congelar al sector en sus
dimensiones actuales, no permitiendo la creacién de nuevos establecimientos ni la
expansion de la matricula de los existentes. El PC no propone medidas al respecto
aunque explicita que es contrario a que se lucre conla educacién. De ahila ubicacién
de estos actores en el extremo derecho (Estado) del eje horizontal.

La Iglesia es critica del mercado operando libremente en el campo educativo y
defensora del rol educativo de los agentes privados. El PS(N), como dijimos, le
otorga un rol importante a distintas formas de iniciativa privada, sin referirse al
problema de la “mercantilizacién” o no de éstas. Ambos, entonces, aparecen ubi-
cados en una posicidn cercana al centro del eje horizontal.

iv. Relaciones Internas:

Se incluyen aqui las proposiciones sobre creacién o re-definicién de limites
institucionales o estructuras al interior del sistema educacional o alguno de sus
subsistemas, 2.

De modo similar a lo que ocurre con el tema Acceso- Permanencia, las
Relaciones Sistémicas Internas del nivel escolar no constituyen realmente un foco
problematico. $Solo la DC, ¢l PC y el PR, entre los actores politicos; el Colegio de
Profesores, y G.Vial tienen algunos planteamicntos sobre ¢l topico. Estos son
ordenables respecto a los siguientes tres ejes.

12. No se incluye en esta categoria la discusién sobre municipalizacién, ya que tal proceso implica el
acoplamiento del sistema escolar con estructuras externas a €], como son el Ministerio del Interior
y la autoridad politica; ni tampoco lo que corresponde a creacién o discusién sobre mecanismos de
gobierno o de control. De este modo, por ejemplo, una propuestasobre la necesidad de un Consejo
Nacional de Educacién, si bien representa la creacién de una nueva institucién, que altera las
«relaciones sistémicas internas», su especificidad funcional es la de ser instancia de gobierno y
control, para lo cual se cucata con la categoria que sigue.
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a) Unificacion/diversificacion/segmentacion.

La DC, el PR y el PC diagnostican que las politicas gubernamentales han
segmentado el sistema escolar y proponen como criterio de accién su unificacion,
pero no sedalan pasos especificos 0 modificaciones institucionales concretas al
respecto.

En el caso de la DC, como se seiial6, hay evolucién, ya que se acepta en la
propuesta del afio 86, formas comunales de organizacién de la educacién. E1PC, por
su parte, propone «planificacion centralizada y administracién desconcentrada».

-b) Descentralizacién: intra-MINEDUC o extra-MINEDUC.

Frentea la descentralizacién viaMunicipalidades - Ministerio del Interior, tanto
laDCcomo el PR sostienen la conveniencia de descentralizar pero al interior de las
estructuras del Ministerio de Educacién.

¢) Prioridades institucionales

6Qué sectores o niveles del sistcma cducacional deben ser objeto de atencion
especial en términos de recursos y desarrollo institucional?

Para la DC son prioridades institucionales la Educacion Pre-Basica, la Técnico
Profesional y la Post-Media de Adultos. Propone asimismo la creacién de un nuevo
sub-sistema de Centros Tecnoldgicos y Artesanales, alternativa paralos egresados de
EB que necesiten ingresar luego al mercado de trabajo. Para el Colegio de
Profesores son prioridad la Educacién de Adultos y el sub-sistema Técnico-
Profesional.

Para G.Vial, en cambio, la prioridad fundamental en educacién -incluyendo la
ES- es la Ensefianza Bésica.
v. Gobiemo, Control y Participacién

Esta dimension, como se refirié en la seccion inicial, es uno de los dos ejes

centrales de la politica en educacion en el periodo. El orden de las posiciones ¢s muy
simple.



Los dos ejes del Diagrama 3 se refieren a la participaci6n de profesores, padres,
alumnos y otros, en el control intra-escuela del proceso educativo (eje vertical), asf
como en la toma de decisiones a nivel sistémico (eje horizontal). El sistema de
posiciones que surge de la comparacién de las propuestas es binario: en el cuadrante
de la participaci6n, sea a nivel escuela o sistema, est4 la totalidad de los actores con
proposiciones al respecto; en el cuadrante de la negacién de ambos tipos de
participacién en el control de las instituciones educativas est4 el actor Gobierno. Las
distintas posiciones en el cuadrante de la participacién se refieren a énfasis
diferenciales: el discurso del PS (N) se refiere més a la participacién en el nivel
escuela y sala de clases que a nivel sistémico. La Iglesia y la Masonerfa critican el
que las medidas gubernamentales sean inconsultas pero son menos enfaticos que los
otros actorces respecto a la propucsta de mecanismos concretos de participacion.

Diagrama 3. Sistema Escolar. Gobierno, Control, Participacion.

PARTICIPACION EN CONTROL.
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_27 -



vi.-Actores

El status del problema “profesorado” tiene un perfil alto. Casi todos los actores

tienen propuestas respecto al profesorado escolar.

Tres temas articulan lo principal de la discusion y propuestas de todos los actores

no gubernamentales:

a) el de las condiciones de empleoy trabajo. La totalidad de las propuestas juzgan

criticamente las condiciones actuales y se diferencian sé6lo respecto a si las
mayores rentas, estabilidad en el empleo y mejores condiciones de trabajo nece-
sarios se enmarcan o no en la proposicién de un estatuto docente de cardcter
nacional, que junto con contemplar las mejoras mencionadas establezca una
carrera docente.

Elestatuto docente de car4cter nacional es propuesto y/o demandado por laDC,

el PR, el PS (N), el Colegio de Profesorés, la AGECH, y la Izquierda del Campo
Intelectual. Elresto de los actores no especifica nada al respecto, si bien casi todos
concuerdan en la mejora de salarios y condiciones de trabajo.

b) La Participacién; de nuevo, la totalidad de los planteamientos no gubernamen-

tales propugnan la participacién. Las variaciones en este punto se refieren a si
el énfasis estd. puesto en el 4mbito escuela o a nivel sistema (tal como se vio
respecto a la dimension “Gobierno, control, participacion”). La DC, el PS (N),
el Colegio de Profesores, la AGECH, la Iglesia, le otorgan la mayor importancia
o ambos tipos de participacion. La Izquierda del Campo Intelectual no desme-
rece la participacion a nivel sistémico, pero parece insistir en un “movimiento
social” del profesorado de base local como prioritario. Igual cosa parece
inferible de los planteamientos de G.Vial.

La Formacién. En términos que cambian pero que se refieren a lo mismo, la
mayoria de los discursos juzgan criticamente la formacion del profesorado y
proponen la nccesidad de mejorar su calidad como foco de politica. G.Vial
proponc haccrla «mas realista»; la Izquicrda habla de «reprofesionalizacion»; la
DCde retornar la formacion de los profesores a las universidades y especializar-
la. ElI PC, en cambio, no se reficre a la calidad sino a la necesidad de poner fin
a la diversidad institucional actual de la formacion de profesores: propone la
“formaci6n Gnica”.



vii.-Relaciones de Saber

El foco de atencién de los actores es en este caso los valores que se estdn o no
transmitiendo, mientras las dimensiones instrumentales de lo transmitido son
trasfondo no problemitico. El niicleo de las propuestas sobre el saber en el sistema
escolar se refieren a la oposicién autoritarismo/democracia.

Todos los discursos examinados, salvo el de G.Vial, centran sus proposiciones
sobre la transmisién de la escuela en sus dimensiones morales. Los valores y tipos
de relaciones sociales que la escuela estaria favoreciendo hoy dia son casi undnimemente
criticados como autoritarios, materialistas y favorecedores del conformismo; la
escucla debiera, por el contrario, promover la democracia y el espfritu critico. Con
variaciones menores, en esta posicién se encuentran la DC, el PR, el PS (N), el PC,
la Iglesia, y la Izquierda del Campo Intelectual.

Por otra parte, respecto a las dimensiones instrumentales de la transmisién
cultural escolar, la DC, el PS (N), y la Izquierda del Campo Intelectual plantean la
necesidad de diversificar el curriculum en términos regionales (el PR propone una
diversificaci6n individual). Otro aspecto respecto al cual hay propuestas de cambio
son las nociones curriculares de integracién de disciplinas y de predominio de
actividades por sobre contenidos. La DC y la Izquierda del Campo Intelectual
concuerdan respecto a estos casi universales objetivos del progresismo educativo.

G.Vial, por dltimo, plantea una visién distinta respecto al curriculum de la EB,
sealando que sus contenidos pueden ser objeto de un consenso nacional respecto
a una cducacion dc calidad. :



IIL. Arena politica y educacién al iniciarse la transicién:
consensos, conflictos y silencios

El fin del régimen autoritario y su monopolio sobre la politica significa el inicio
de un periodo en que el conjunto de propuestas que hemos sistematizado compe-
tirdn por transformarse en medidas con efectos reales sobre la educaci6n en el pais.
Nos interesa concluir sefalando lo que, a partir de la comparacién de las diferentes
ofertas, es posible imaginar en politica educacional para el periodo que se abre con
la transicién a la democracia.

Hasta aqui nuestro andlisis ha tenido a actores por unidad; el gobierno y sus
medidas en la primera parte, el resto de la arena politica y sus propuestas en la
segunda. En esta seccion final abriremos la mirada al sistema de relaciones que
constituye la arena politica sobre educacién y propondremos una interpretacion
sobre los ejes teméticos que la vertebran. Al mismo tiempo, nos referiremos a los
silencios mayores de tal arena, o los temas que a nuestro juicio son centrales y que .
sin embargo caen en el “punto ciego” del sistema de relaciones aludido. El cambio
de perspectiva implica también, entonces, un cambio de voz; aqui ya no haremos
hablar a los actores, sino expresaremos nuestra propia vision (icon sus propios
“puntos cicgos”. que duda cabe ). :

Eljucgo que sc inicia entre los sistemas politico y educacional ¢s coneebible en
términos de dos tipos de agenda, sus problemas constitutivos ¢ interrelaciones. En
primer término, unaagenda de consenso, definida por el acuerdo de todos los actores
no-gubernamentales sobre determinados problemas y la direccién de su solucién,
donde la competencia se restringe a la resoluci6n de quién implementa el consenso.
En segundo término una agenda antagénica, definida por problemas respecto a los
cuales hay un ordenamiento de las fuerzas en términos de conflicto y contradiccion.
En otro nivel, el juego aludido es caracterizable por sus silencios, o los problemas
que no aborda y que sin embargo parecen centrales.

I11.1 La agenda de consenso.

El primer eje consensual se refiere al gobierno y control de las instituciones
educativas. Como mencionamos al inicio del trabajo, este eje constituy6 uno de los
tres vectores de la accién del régimen autoritario sobre el sector y sureversién no es
cuestionada por actor alguno.



Respecto al sistema escolar, el consenso en este caso refiere a la necesidad de
establecer mecanismos de participacién ahora inexistentes, en los niveles tanto
“escuela” como “sistema”, que involucren al profesorado, a los padres, a la

" comunidad. :

Una segunda dimensién en que no hay diferencias entre las propuestas se refiere
a los recursos: el consenso refiere aqui a la necesidad de su incremento respecto a
los niveles de gasto establecidos por el régimen de los militares. La mayorfa de las
propuestas -independientemente de su ubicacién en el espectro politico- advierte
sobre deterioros graves en los recursos y propone , ya sea el restablecimiento de
niveles histéricos de gasto o nuevas modalidades de canalizar recursos al sector.

Es también un t6pico de consenso la critica a las condiciones de empleo del ll
profesorado vigentes hoy endia. Elacuerdonoalcanza alas modalidades de mejora .
de tales condiciones, pero no hay propuesta que no sefiale los deterioros materiales
y profesionales de los docentes en el Gltimo periodo, y la urgencia de implementar

-medidas al respecto.

Hay, por altimo, dos clementos de consenso que ¢s relevante seialar: ¢l papel
central del estado respecto ala provisién de educacién no lo cuestiona actor alguno. -
Es también un pilar del “sentido comiin” de la arena politico-educativa el principio
de la igualdad de oportunidades ,que opera como criterio rector respecto a la
distribucién y organizacién institucional de la educacién.

1112 La agenda antagdnica.

Volviendo al modelo sobre los tres vectores de las medidas gubernamentales en
educacion, la agenda antag6nica se constituye en relaci6n a lo que caracterizamos
como la disputa por la traslacién estructural del sistema educacional, es decir, la
sustitucion del sistema politico y el estado por las relaciones de mercado, o la
sociedad civil, como reguladores externos de las caracteristicas institucionales y
funcionales de la educacién.

Hay actores que proponen la reversion tanto de la municipalizacién como del
desarrollo del sector privado subvencionado, propugnando una vuelta al “estado
docente” de administracién centralizada (P.Radical; menos enfaticamente, el PCy
laAGECH). Esto e, sin duda, el problema definitorio de la agenda antag6nica. Las
posiciones de actores tan decisivos como la DC y el Colegio de Profesores han
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variado al respecto. Hasta 1986 ambos estaban por su reversion; a partir de entonces
la DC considera posible la mantencién de un sector de «administracién comunal»,
y ¢l Colegio de Profesores no tiene posicién. Las propuestas claramente pro-
descentralizacién vfa municipios, € incluso unidades administrativas menores, son

las del PS(N), y las de actores del campo intelectual, tanto de izquierda como de
derecha.

Respecto al tema de la descentralizacién ha ocurrido en esta década una
transformacién mayor de las lineas de divisi6n politica respecto a la educacién.
Histéricamente tales lineas hicieron coincidir el esquema “organizacién estatal
centralizada” con posiciones de centro y de izquierda, y el esquema “organizacion
privada -descentralizada” con posiciones de derecha. Hoy en dia tal ordenamiento
ha sido sustituido por uno que enfrenta a centralistas y descentralizadéres en
forma independiente de ubicaciones en el espectro derecha-centro-izquierda. La -
derecha que representa G.Vial, por ejemplo, y que valora formas descentralizadas
de administracién de la educacion, el aporte privado y el rol del mercado, se
encuentra objetivamente en la misma posicién del espacio politico que la izquicrda
representada por ¢l PS (N) y similarcs, que también valoran la descentralizacion y
plantean el rol central de la “socicdad civil”en la regulacion dc la cducacion. Frente
a estas dos posturas, cuyas diferencias respecto a cudles son las modalidades y los
entes descentralizados de participacién son menores que su identidad en la condena
alas formas centralizadas tradicionales, se encuentran las posiciones “centralistas”
del PC por la izquierda, y el PR y la DC, por el centro. Esta 6ltima, sin embargo,
como se dijo, ha variado sus planteamientos al respecto, hacia una valoraci6n de
formas descentralizadas. ' ’

Lo anterior sugiere que en el niicleo de la agenda antag6nica hay procesos en
marcha que apuntan hacia confluencias y compromisos hasta ayer insospechados, y
que pueden morigerar en forma importante los conﬂictos sobre la reversi6n de uno
de los ejes de las transformaciones efectuadas por el régimen autoritario, asf como
influir en que la resultante de tal disputa sean formas institucionales que mezclan,
en forma m4s explicita que en el presente, principios “centralistas” y “descentrali-

9,

zadores”; “estatales” y “de mercado”; del “estado” y la “sociedad civil”.
1113 Silencios.

De algin modo, todo campo de competencia y de lucha genera su propia “4rea
ciega”; un “afuera” que no es foco de atencién pese a que este “afucra” puede estar
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en el centro de aquello sobre lo que se disputa. Al analizar las transformaciones
buscadas por el gobierno militar dijimos que la mirada y la voz de los actores
politicos se habian concentrado cn los puntos de tension dc talcs cambios, no cn sus
resultantes. Los silcncios que aqui relevaremos se reficren cn partce a tales resultan-
tes, y en parte a problemas crénicos de nuestra educacion, que no por el hecho de
no ser hablados han dejado de ser centrales .

El primer gran silencio de la arena politica es sobre la igualdad. Mencionamos
anteriormente que el principio de igualdad de oportunidades es parte del sentido
com(n del 4rea. Sin embargo, este principio se entiende s6lo como igualdad en las
oportunidades de acceso al sistema, las cuales han dejado de ser problema real de
politica para nuestro sistema, al menos en el sentido grueso de que éste tiene la
capacidad para proveer educaci6n a la totalidad del grupo de edad correspondiente
al nivel basico, y crece sostenidamente en el nivel medio. Pero una arena de debate
y generacion de politicas que se limita a una visién de las oportunidades que se
distribuyen a través de la educacién de acuerdo al principio de igualdad de
oportunidades de acceso, y no interroga sobre desigualdades en los procesos
educativos y en sus resultados, puede decirse que est4 atn en la pre-historia del
problema " o

Desde sus origenes, en la segunda mitad del siglo pasado, hasta fines de la década
del 60, la construccién de un sistema nacional de educacion primaria con la
capacidad de atender a la totalidad de los nifios entre 6 y 12 afios del pais constituy6
el foco de la politica educacional y el niicleo inspirador de los grupos que concebian
el crecimiento del sistema educacional como requisito necesario de la democracia
y el desarrollo econémico. El mismo crecimiento de nuestro sistema plantea la
superacion del problema de la cobertura como tal foco y niicleo inspirador. Con esto
no estamos negando la importancia de invertir esfuerzos en la ampliacion de las
oportunidades educativas para el grupo de edad correspondiente a la Ensefianza
Media, nivel que hoy en dia aticnde aproximadamente al 50% de tal grupo, sino
sefialando que tal crecimiento no debiera ser el foco de la atencion politica sobre el
sistema. Objetivamente nuestra sociedad ha dejado atras el problema del acceso (en

13 Supera los limites de este articulo el referirse a las bases sociales de fas “cegueras™ del campo
politico respecto a la educacion. El tema nos parece cruciat desde una perspectiva de democratiza-
cién y modernizacién de la politica.

14 Al respecto ver M.Warnock ."The concept of equality in education’; también, A.H.Halsey,
“Sociology and the equality debate™, ambos ¢n Oxford Review of Education, Vol.1 No.1, 1975.
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el sentido de que lo que queda por hacer en este plano no demanda mayores
redefiniciones institucionales ni esfuerzos de construccion politica ) y se encuentra
€n una nueva etapa, que sin embargo ¢l campo politico atGn no articula. Esta nueva
etapa se define por la necesidad de que el sistema educacional se haga cargo de las
desigualdades tanto externas como internas a la educacién que afectan a la
distribuci6n social de los aprendizajes.

Hay en primer término fuertes desigualdades externas. Los nifios que llegan a
la escuela son marcadamente desiguales en términos socio-culturales (no nos
estamos refiriendo, por tanto, a diferencias individuales de base bioldgica). Sin
embargo nuestro sistema no considera esta desigualdad externa a la educacién y los
somete a una transmision cultural comiin, con lo que no hace més que reproducir
y aumentar, al interior del sistema escolar ,las diferencias externas a 61 5.

Tambicn hay desigualdades internas. La oferta coman referida lo cs solo cn
principioy enlos términos mas gruesos de un curriculum nacional. Todos saben que
las diferencias urbano/rural y entre municipios ricos y pobres afectan directamente
el que tal curriculum comin sea transmitido a través de medios materiales y
modalidades pedagogicas que difieren sistematicamente, dxscnmmando negativa-
mente a los grupos y comunidades més pobres.

Elnorte de una mayor equidad en la distribucién de los recursos que el sistema
educacional procesa se realiza hoy en dia, de acuerdo a nuestro punto de vista, en
la bisqueda e invencién de modalidades de discriminacién positiva. Esto supone
hacerse cargo de las diferencias en capital cultural de los grupos que la educacion
atiende, y transformar los procesos de transmisién (y el conjunto de insumos que
los modulan, material y simbélicamente), de modo de llegar a producir resultados
similares a partir de las diferencias iniciales '. Lo cual nos lleva al siguiente “punto
ciego” de la discusion politica actual sobre educacion.

15. Los resultados de la Prueba de Evaluacién de Rendimiento (PER) aplicada por el Ministerio de
. Educacién en la EB entre los aios 1982y 1984, demostraron que las diferencias en el rendimiento
entre ‘escuelas de diferentes sectores socio-econdmicos aumentan a medida que se avanza en la
carrera educativa. Cfr. C.Cox (Editor), Hacia la elaboracién de consensos en politica educacional:
actas de una discusion, CIDE, Santiago 1985.

16 Para un planteo preciso y con base empirica sobre la desigualdad en nuestra educacién, ver
C. Vergara Desigualdad social y sistema escolar: una relacion problemdtica en el Chile de hoy,
minieo; Centro de Estudios Sociales SUR. Santiago. 1987. :



El segundo gran silencio de la arena politica es respecto al saber, vale decir el
nticleo definitorio de las operaciones del sistema educativo.

Debemos recordar en este punto que no hay una sola referencia, en el conjunto
de las propuestas sobre el sistema escolar, al saber que este procesa; a la calidad de
los recursos simbélicos que organiza para su transmision. Si hay, como notamos,
un discurso critico de los valores que el sistema habria estado transmitiendo en el
periodo autoritario, pero no del saber instrumental. Hay aqui una forma de cons-
truir los problemas de la educacién que deja fuera de la discusi6n piblica un tépico
tan critico como el de su calidad .

De modo similar a lo que ocurre con el problema de la igualdad de oportunida-
des, nos parece que el desarrollo de nuestras instituciones educativas va en este caso
mis adelante que sus responsables. Resuelto en sus determinantes més gruesas el
problema del acceso -nuestro sistema tiene una infraestructura basica suficiente:
nuestras escuelas tienen techo, existe un ntmero de profesores como para atender
a la poblacion, etc. -la atencion debe volcarse sobre los procesos al interior de la
escuela: las caracteristicas de la transmisi6n cultural que el sistema realiza y su
calidad en términos tanto intra-educativos -los rendimientos evaluados - como, més
importante, extra-educativos -su relevancia para la vida de las personas-.

El tema de la calidad ha sido tradicionalmente asignado a «los técnicos», y éstos
se han dedicado mas a medirla que a intentar producirla. Nuestro planteamiento en
este punto cs que la produccion de una educacion de calidad ¢s un problema que
debiera cstar en ¢l centro de la preocupacion politica por la educacion, y que ¢l
objeto prioritario de tal prcocupacion debe ser el saber que es transmitido; el tipo
de lenguajes a los que la educacion da acceso y su relevancia en términos de
efectividad en la accion de las personas, una democracia estable, y una produccion
material acorde con las condiciones de la modernidad.

Una agenda de politica educacional que pone en su centro el problema del saber,
no s6lo estaria respondiendo a uno de los problemas centrales planteados en el nivel
actual de desarrollo de nuestras instituciones, sino también a lo que constituye el
foco de preocupacion del sentido comin de los padres. Més aiin, constituye un eje

17 Cabe tener presente que el saber transmitido si ocupa un lugar importante en la arena de discusion
sobre la educacion superior. donde las propuestas mas desarrolladas se refieren todas a la
necesidad de reestructurar los estudios universitarios en términos de ciclos bdsicos.
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de consenso posible, porque es factible que las distintas fuerzas se pongan de
acuerdo sobre cuéles son los requisitos culturales basicos para la participacién
democrética y la produccién de una vida digna. Si la educacién es sobre la
comunicacién de determinadas capacidades de lenguaje ,m4s que de determinados
contenidos, no ¢s ingenuo pensar en acuerdos consensuales sobre cudlcs son las
capacidades minimas a las que la cducacion pablica debe comprometerse ainculcar.
Enla sociedad, en las arenas de la produccién y de la politica, por ejemplo, siempre
habra conflicto sobre qué usos se darén a esos lenguajes, que se «diré» con ellos.
Pero antes de ese conflicto, fuera de €, est el objetivo de que todos tengan la
capacidad de “hablar”. Y ello, junto a las medidas que es necesario tomar para su
logro, puede ser objeto de consenso ',

El saber como centro y los limites institucionales como trasfondo:
puntos para un reenfoque.

Queremos cerrar proponiendo un enfoque sobre el caricter presente de la
politica en educacién y su insuficiencia, y planteando algunos elementos de lo que,
a nuestro parecer, podria constituir una agenda no-antagénica °. Una agenda no-
antagénica refiere a problemas nuevos, resultantes tanto del desarrollo de nuestras
instituciones educativas como de nuestra cultura politica, y donde las relaciones
entre sistema politico y educacién son de invencion institucional més que de
redistribucion de limites existentes.

A nuestro juicio hay una insuficiencia importante en el modo en que se constituye
laproblematica politicaen educaci6n, que se funda en la ceguera del campo politico
a las resultantes de los cambios implantados por el gobierno militar. El rasgo
central de tales resultantes, en términos de lo que ha sido la institucionalidad de la
educacién en nuestro pafs, es la mezcla de categorias: el terreno de las relaciones
entre educacién y sociedad se halla hoy en dia organizado institucionalmente por
formas mixtas -estatales y de mercado; centralizadas y descentralizadas - que
mezclan principios tradicionalmente opuestos de distribucion, organizacién y con-

18 FEstaes unade las conclusiones de la scric de reuniones de responsables de politica educacional de
todo el espectro politica (incluyendo al Gobicrno). gue convocd ¢l CIDE a fines del afio 84, Ver.
_C.Cox, Hacia la claboracion de consensos... op.eit.

19 La distincién entre agendas antagénica y no-antagénica es propuesta por A.O.Hirschman en
“Problem solving and Reform mongering”, Journey Towards Progress, W.W.Norton, New York,
1973.



trol de recursos, personas y actividades. De esta mezcla no da cuenta el discurso
de las propuestas ni tampoco el de las medidas gubernamentales.

Los términos de la “mezcla” son a la vez simples y “macro”: mas del 90% de la
matricula del sistema escolar es financiada con recursos piiblicos; al mismo tiempo,
alrededor de un 35% de tal matricula corresponde a establecimientos privados; el
sistema piblico mezcla criterios, normas y pricticas centralizadas con formas
descentralizadas de administracion, que hasta hoy no han permitido la participa-
ci6n local, pero que maiiana probablemente la canalizarn. La ceguera aludida se
refiere a que el lenguaje de las propuestas, y la discusién en general, no parte deestos
datos ni se hace cargo de la radical novedad que en la préctica significan. Y es asi
como el eje de 1a “agenda antag6nica” se constituye respecto a una simplificaci6n de
esta complejidad («vuelta o no al estado docente»), y no sobre la evaluacion de las
posibilidades que la intrinseca ambiguedad o “polisemia” de las nuevas formas
permitcn. O, por otro lado, los idcologos de las transformacioncs del dltimo periodo
hablan de los cfectos positivos de los mecanismos de mercado sobre la calidad, sin
reparar para nada en que los recursos del casoson pitblicos y distribuidos de acuerdo
a pautas controladas por la autoridad politica, y que la competencia por matricula
entre escuelas de os sectores pobres tiene un sinniimero de efectos que poco tienen
que ver con las relaciones que los disefiadores del modelo imaginaron ®,

Desde nuestro punto de vista, los caminos del desarrollo de nuestra educacion
no pasan por intentar “simplificar el cuadro institucional”, sino por asumir lo que se
tiene al respecto, explotando sus posibilidades en términos de mejoras sustantivas
en la calidad de los saberes transmitidos, asi como en la equidad de su distribu-
cién 2. Si se parte de los silencios que explicitamos, el centro de la atencion y la
creatividad politica pasa a ser el saber que la educacion transmite y los procesos de
su produccion, transmision y distribucion, mas que el caracter estatal o privado de
la organizacion institucional de tales procesos.

20 Sobre esto, ver el andlisis. en este mismo volumen, de V.Espinola, Los resultados del modelo
econbmico en la Enscrianza Bdsica: la demanda tiene la palabra, Cide, Santiago .1988.

21 Seriaasuntode otro trabajo explicitar las bases hist6ricas y sociolGgicas del argumento que propone
que formas institucionales “mezcladas™ en los términos descritos , no s6lo no son intrinsecamente
inferiores que las formas “puras”, sino representan bases de diversidad y especializacion
institucional, que pueden ser més eficientes en el cumplimiento de sus funciones especificas y
politicamente més ricas - desde una perspectiva democrética- .
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Desde una perspectiva como la definida, la complejidad institucional caracteri-
zada demanda nuevas categorias de pensamiento sobre las relaciones entre l6gicas
pliblicas y privadas, que nuestra cultura politica aGn no genera, € innovaciones que
apuntan en un triple sentido: a) mejora de las instancias de gobierno y coordinacion
del sistema; b) mejora de los mecanismos de control democratico del mismo;
¢) enriquecimiento de los procesos de produccion del saber a ser comunicados por
el sistema escolar. Respecto a estos tres temas planteamos lo que consideramos
como puntos necesarios de discusién, y componentes eventuales de una agenda no-
antag6nica. '

En cuanto al gobierno y control de las instituciones a nivel de sistema, la
complejidad que intentamos describir demanda la creacién de nuevas instancias
institucionales. Instituciones pablicas, pero no estatales, con funciones de fijacién
de politicas, regulacién y coordinacién institucionales que ,en su naturaleza de
cuerpos representativos, aseguren contra el “cierre” del campo educacional sobre
si mismo y logren conciliar las distintas 16gicas organizacionales y de intereses hoy
en dia actuantes en el 4rea. Al mismo tiempo, instancias que en su caricter de
cuerpos generadores de politicas y coordinacién interinstitucional aseguren contra
las limitaciones y riesgos de la marcha a ciegas de los mecanismos de mercado.

Por otro lado, es también una orientacion que pensamos es necesario introducir
en la discusién piblica sobre educacion, el lograr que la participacion en la base del
sistema -valor consensual de nuestra cultura y anatema para el régimen que termina
- no s6lo ocupe un lugar central en la institucionalidad que se cree, sino que se la
provea de nuevos principios y contenidos, entre ellos, el fundamental de exigir
responsabilidad politica (accountability) al sistema educacional. Lo cual implica la
exigencia a éste de transparencia y eficiencia en el uso de recursos piblicos en ¢l
cumplimiento de su funcién esencial: lainculcacién en sus alumnos de los requisitos
culturales de base definidos como necesarios por la sociedad.

Por Gltimo, parece también importante plantear un nuevo tipo de participacion
del campo cientifico, y del campo de la produccién de conocimiento en general, en
la definicién del saber que el sistema escolar debe inculcar. La creatividad politica
debiera orientarse aquf a la conexién de dos campos de por si separados: el de la
produccién y el de la reproduccion de conocimiento. Deben generarse y sostenerse
en el tiempo -no s6lo en los momentos «de reforma»- nuevos espacios instituciona-
les, donde produzcan juntos, en funcién de las tareas de transmision del sistema
escolar de la naci6n, los que trabajan en las fronteras de las diversas disciplinas con



los agentes y las agencias que intentan comunicar las bases de conocimignto de tales
disciplinas a las mayorias, fecundando el sentido com@n de la sociedad. La cen-
tralidad del conocimiento en las nuevas formas de auto-produccién de la sociedad
-yaqui por supuesto no nos limitamos a las tecnologfas, sino también alos requisitos
politicos de tal auto-produccién, ambos tipos de recursos basados en Gltimo término
enlas capacidades de lenguaje -justifican por sisola lanccesidad de este desarrollo.

A fines del siglo pasadoy comienzos del presente, el parlamento debati6 por mas
de dos décadas de tenso conflicto sectario, el lugar donde las comisiones de
profesores fiscales examinaban a los alumnos de las instituciones privadas: ¢debfan
los representantes de la educacion piblica ir a los colegios de Iglesia, o los alumnos
de éstos a los liceos? 2. Hoy dia un debate tal nos hace sonreir, pero ¢hemos
escapado a la discusion de esencias cuando todavia la mirada yla voz se dirigen més
a la divisién piablico/privado que a la “mezcla” que hemos aludido; y més a las
disputas sobre limites institucionales que a los aprendizajes de las mayorias, su
relevancia, y la equidad de su distribucién?

22 Ver G.Vial. Historia de Chile (1891-1973), Vol 1. Tomo 1. Cap.2. Santillana, Santiago. 1983.
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LOS RESULTADOS DEL MODELO ECONOMICO
EN LA ENSENANZA BASICA:
la demanda tiene la palabra.

Viola Espinola H.

"~ RESUMEN.

La observacion de las practicas en las escuelas basicas subvencionadas
entrega nuevos antecedentes que permiten evaluar los resultados de la
reforma educacional de 1981. El modelo de mercado propuesto en tal
reforma descansa en el supuesto de que la competencia entre escuelas y la

participacion de los apoderados actuarén mejorando la calidad del servicio
entregado. Sin embargo, en la préctica se producen algunas «fallas» en los
mecanismos competitivos y en el comportamiento de la demanda que im-
piden que se produzca el mejoramiento de la calidad propiciado. Por otra
parte, la tensién econdmica que impone el modelo obliga a los educadores a
descuidar el trabajo pedagbgico, y la situacién de pobreza en que viven la
mayorfa de las familias las lleva a buscar en la escuela, la soluci6n a sus pro-
blemas de alimentaci6n y salud. La relacién de los apoderados con la escuela
en funcién de la educacion, s6lo aparece cuando las necesidades bésicas
estdn satisfechas.
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Introduccion

Entre las estrategias més globales y ambiciosas que se mencionan actualmente
para el mejoramiento de la calidad de la educacién, la descentralizacion de los
sistemas educativos, y el aumento de la gestién privada en educacién son las
alternativas que encierran las mayores esperanzas de éxito '. Tanto la descentrali-
zaci6n como la privatizacién estimularian la participacién de la comunidad y la
competencia entre una diversidad de establecimientos, factores que, se sostiene,
contribuirfan a incrementar la calidad de la oferta educativa.

En Chile, el interés por mejorar la calidad de la educaci6n se menciona entre los
objetivos centrales de la reforma al sistema educativo que se implementa en 1981,
bajo el gobierno militar. Dicha reforma es parte de un proyecto m4s amplio que ha
sido llamado de «modernizacién» del aparato del estado. A partir de 1979, en pleno
auge del entusiasmo neoliberal, se inicia un proceso de cambios politico-administra-
tivos con el objetivo de lograr la desconcentracién de los poderes piblicos, y la -
reorganizacion de las funciones econémicas y sociales del estado.

En este marco, lo sustancial de la reforma de la educacién se lleva a cabo a través
de la descentralizacion del sistema administrativo estatal, yde cambios radicales en
el sistema de financiamiento, el que determina a su vez, un crecimiento significativo
de la gestion privada. La reduccién de la responsabilidad del estado se hace efec-
tiva, delegando la administraci6n de los establecimientos a los municipios y a parti-
culares y empresarios privados, en tanto que el estado se hace cargo del financia-
miento de la totalidad de los establecimientos gratuitos. Estas medidas administra-
tivas y financieras se acompanan de regulaciones técnico pedagégicas que modifican
la estructura curricular, € introducen un sistema de supervisién y control tanto de los
procesos educativos como de los mecanismos de asignaci6n de los recursos.

Se trata de una reforma estructural del sistema educativo que implica un

Se analizaran las dindmicas entre la cducacion privada y la educacion publica. y las consceucncias
de diferentes politicas de regulacion estatal en algunos paises desarrotlados en: Levy. D.C.. Privare
Education: Studies on Choice and Public Policy, Oxford University Press, 1986. Existen también
algunos esfuerzos por recopilar experiencias de este tipo realizadas en paises en desarrollo, ver por
cjemplo: Psacharopoulos, G. «Escuelas Piblicas contra Escuelas Privadas en paises en-vias de
desarrollo: Evidencia proveniente de Tanzania y Colombia», en: Docencia Post-secundaria, Univ.
Auténoma de Guadalajara, Guadalajara, Jalisco, México, sep.-dic.. 1987.
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quiebre en los principios de centralizacion que han sido histéricos en Chile,y que
canaliza recursos fiscales al sector privado en montos considerablemente mayores
a los que eran tradicionales. Las modificaciones propiamente educativas tienen un
caricter secundario, la flexibilidad curricular introducida es lo que da la posibilidad
de que los planes y programas en vigencia puedan ser modificados de acuerdo a las
necesidades locales y a las disponibilidades de los establecimientos.

Las medidas administrativas y financieras conforman el eje central de la reforma
y reproducen en educaci6n el modelo econémico del libre mercado que atribuye
cualidades excepcionales a la competencia para generar eficiencia en las institucio-
nes, y que asigna un papel fundamental a la demanda. Consecuentemente entre las
novedades introducidas por la reforma est4 el papel dado a la iniciativa privada y el
valor atribuido a la participaci6n de los apoderados en la gestion escolar. El sistema
de subvenciones -que asocia el financiamiento a la matricula-, la diversificacién de
la oferta, y la libertad para elegir escuelas contribuyen a configurar el papel
preponderante que se espera debe cumplir la competencia y la demanda en la
regulacién y control de la calidad ofrecida por el sistema educacional.

La observacion de las practicas escolares revela que los apoderados plantean
a las escuelas una diversidad de demandas que van desde la satisfaccién de
necesidades bésicas hasta necesidades sociales y culturales, y sélo en grupos
seleccionados y minoritarios aparecen aspectos simboélicos, més directamente
relacionados con la educacion. La mayor parte de las veces, las demandas no tienen
que ver con factores que sc relacionan con la calidad educativa. Hay una rclacion
estrecha cntre ¢l tipo de demanda y ¢l nivel de recursos familiares, asi, cs la
necesidad de resolver problemas de alimentacion, salud y scguridad fisica lo que
define la relacion de los mas pobres con la educacién, en tanto que el tipo de
demanda especializada que la reforma espera, slo se ubica en los extremos de
mayores ingresos, que lienen resueltos los problemas sociales mas bésicos.

De manera que las evidencias que presentamos cuestionan profundamente
la eficiencia del modelo de mercado para mejorar la calidad de la educacién en las
actuales condiciones. Ellas muestran que el mercado educacional no funciona con
la elasticidad que supone el modelo, y que participan variables cuya incidencia
produce comportamientos inesperados en la demanda.

" Eneste articulo se entregan antecedentes que permiten evaluar el funciona-
miento del modelo propuesto a partir de los resultados de su aplicacién en sectores
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- urbanos pobres, periféricos de 1a regién metropolitana 2 El foco del estudio es la
 préctica administrativay financiera de las escuelas basicas subvencionadas, la quese
~analiza en funcién de las nuevas redes de relaciones que se producen entre las
- escuelas, con el estado y con la comunidad. En este Gltimo nivel de relaciones se
consideran clésicas fuerzas de mercado, la participacion, la demanda y 1a libertad de
elecci6n, y su influencia sobre el quehacer escolar.

El anilisis historico y contextual de la reforma que aquf presentamos difiere en
forma importante de los an4lisis tradicionales, que sélo critican conceptualmente la
reforma, sin contemplar las variaciones producidas al ser aplicado el modelo
propuesto en contextos diferentes al que le dio origen. Suponer un determinado
comportamiento de las fuerzas de mercado nos parece tan problemético, como
ineludible la necesidad de considerar los resultados empiricos observables. En este
trabajo demostramos que la implementacién de la solucién competitiva en nuestra
realidad educacional ha resultado muy distinta de su propuesta teérica, y que
determina précticas, relaciones y discursos que en definitiva producen resultados
que se distancian dc lo promctido.

En la primera parte, que hemos lamado «Las Reglas del Juego», se describen
las medidas involucradas en la reforma y los principios en que se sustentan. En la
segunda parte, «La Préctica del Juego», analizamos las relaciones institucionales
entre la escuela y el estado en el marco de las disposiciones administrativas y los
mecanismos financieros vigentes, y luego el funcionamiento de las fuerzas del
mercado, o la relacion entre la escuela y la comunidad en una situacién de mercado
competitivo. Posteriormente, se presentan las conclusiones que surgen del anélisis,
y se abre una discusi6n en la que se sugiere algunas alternativas para el mejoramien-
to de la calidad en las actuales condiciones.

2 Losdatos sobre las précticas escolares que aqui presentamos han sido recogidos en el contexto de
dos investigaciones lievadas a cabo en el CIDE por la autora. '
La Reforma Educacional del Régimen Militar y su Impacto sobre la Calidad de la Educacién,,
realizada con el apoyo de IDRC, de Canada, y Descentralizacién y Caltdad de la Educacién
Subvencionada, con al apoyo de FONDECYT. Ambos estudios se han realizadd en escuelas bésicas
de la comuna de Pudahuel, en la regién metropolitana. Esta est4 ubicada en el sector poniente de
Santiago, y comprende una gran mayoria de poblacién catalogada como de «extrema pobreza».



- I LA REFORMA.
(O Las Reglas del Juego)

1. Las medidas politico-administrativas

La reforma del sistema educacional obedece a lo que el gobierno militar ha
sefialado como una necesidad de aumentar la eficiencia del aparato del estado, yde
mejorar la calidad dc la cducacion. Los mecanismos a través de los cuales pretende
lograr dichos objetivos se desprenden de teorias econdmicas que asignan a la
demanda, en este caso a los beneficiarios de la educacion, el papel de regular y
controlar el funcionamiento de los sistemas. El estado financia la totalidad de la
educacion gratuita en el pafs y establece a través del Ministerio de Educacién, los
estandares técnicos minimos para los establecimientos escolares, al mismo tiempo
que controla que funcionen de acuerdo a ellos. La administracion de los estableci-
mientos es delegada a cualquier «entidad educacional privada, oficialmente recono-
cida como cooperadora de la funcién educacional del estado, que posea la organi-
zaci6n necesaria para proporcionar en forma gratuita a su alumnado la ensefianza
que el estado determine en sus planes y programas, y cumpla con los demis
requisitos que exije la ley para obtener la subvencion fiscal» . Se'incluyen bajo la
nomenclatura «educacién particular gratuita», a todos los establecimientos que
reciben aporte fiscal, tanto particulares como municipales. Quedan excluidos, por
tanto, los establecimientos particulares pagados, que aticnden a aproximadamente
el 5% de la poblacion estudiantil en el pais.

La aplicacién del modelo de mercado en educacion establece un paralelo entre
producto vendible y servicio educacional, y entrega el control de la calidad del
servicio ofrecido a una demanda que supone calificada y suficientemente infdrma-
da como para incidir positivamente en el proceso educactivo, y a empresarios par-
ticulares que también supone capacitados para satisfacer adecuadamente esta de-
manda.

3 Decreto Supremo N° 8.144 de 1980, que reglamenta el D.L. N93.476 de 1980, sobre subvenciones
a establecimicntos particulares gratuitos de ensedianza.
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1.1.- Descentralizacién

La descentralizacion pretende reducir la gestion estatal ¢n la educacion ¢
incentivar la participacién de organismos locales y de la iniciativa particular. La
administracion de las escuelas fiscales se traspasa a los municipios ¢, y se estimula
la creacién de escuelas privadas a través de la canalizacién de fondos fiscales a
aquellos establecimientos particulares gratuitos que son oficialmente reconocidos
como colaboradores en la funci6n educativa del Estado °. Con esto se instituciona-
lizan los procesos que en diversos estudios sobre la descentralizacion se han llamado
municipalizacién y privatizacién, respectivamente.

La tendencia expresada en las disposiciones que regulan el sistema educacional
apunta a la reduccién creciente de la participacion del estado, y a la privatizacién de
la gestion administrativa del sistema en su totalidad. En este sentido, la municipa-
lizacién no es més que el primer paso de un proceso que gradualmente aumenta el
perfil de «lo particular», adjudicando este carécter incluso a las municipalidades o
corporaciones que administren los establecimientos a nombre de éstas. Los textos
legales emitidos entre 1987 y 1988 ya no distinguen entre administracion municipal
y administracion particular, sino que se refieren en términos genéricos a la
«educacién particular gratuita» °.

Elsistema de subvenciones, del que hablaremos m4s adelante, ha resultado muy
atractivo para el sector privado, observindose un aumento significativo de las
escuelas particulares subvencionadas, especialmente en los primeros afios de la
reforma. Asf, el nlimero de alumnos atendidos por la educacién particular sub-
vencionada aument6 de 405.000 en 1980, a 832.455 en 1985 7.

El atractivo que la educaci6n particular significé para los padres se evidencia al
mismo tiempo en el descenso de la educacién municipal. En 1981, los establecimien-
tos particulares atendian al 15% de la matricula del sistema escolar, y en 1985 al
28,1%, entanto quc ¢l 78,07 representado por la matricula municipal cn 1981, bajo
aun 65,3% cn 1985 %, '

4  Ley de Rentas Municipales, D.L. 3.063 de 1979.

D.L. 3.476 de 1980.

6 Ver esta evoluci6n en la nomenclatura usada en: D.L. N°3.476 de 1980, y luego Ley 18.591. D.O.
del 3.1.87, y Ley 18.768, D.O. del 29.12.88.

Estadfsticas Educacionales 1985, Ministerio de Educacién Piblica, 1986.

8 Estadisticas Educacionales 1985.
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1.2. Asignacion de Recursos

La educaci6n gratuita subvencionada por el Estado, que antes de la reforma era
mayoritariamente fiscal, se compone actualmente de las escuelas municipalizadas y
de un creciente sector particular. Se disminuye la inversion total en educacién, y
dentro de este presupuesto ya reducido se aumentan los recursos destinados al
sector privado.

Hasta antes de la reforma, el financiamiento fiscal era asignado de acuerdo al
presupuesto estimado por los establecimientos en base ala programacién anualy
a las necesidades surgidas de ésta. La ley de subvenciones que rige a partir de la
reforma establece un mecanismo distinto de financiamiento de acuerdo al cual los
recursos que reciben las escuelas dependen de la demanda. Se fija un subsidio por
alumno, el cual es entregado al establecimiento al que ese alumno asista. De esta
forma, el monto de la subvencion que recibe cada escuela depende del ndmero de
estudiantes atendidos.

A nuestro entender, esta nueva modalidad de entrega del financiamiento estatal
controlada por la demanda es uno de los cambios més significativos de la reforma,
puesto que es el mecanismo sobre el cual descansan las restantes modificaciones, y
el que marca los cambios observados en las précticas escolares.

1.3.- Uso de los recursos.

El sistcma dc financiamicnto intenta lograr, teoricamente, que ¢l €xito ¢n
optimizar la relacion calidad-costos es lo que gencrara los excedentes para la ex-
pansion en cantidad de alumnos atendidos o en calidad de la educacién impar-
tida. Esto ha sido acompaiiado de una serie de medidas que permiten disponer li-
bremente de los recursos, y de mecanismos que hacen posible aumentar la rentabi-
lidad del sistema.

Se ha visto que en las escuelas municipales se destina alrededor del 90% de la
subvencion a sucldos, en tanto en el sector particular,este monto varia entre el 40%
y el 50% °. En ambos tipos de establecimicentos, los sucldos consumen la mayor
proporcion de los ingresos, luego vienc el pago del agua, luz y teléfono, y el resto se

9  Varas, C.y Moreno. C. «La Educacién Municipal en ¢l Area Metropolitana», Rev. de Economia N°
11. abrit de 1983.
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destina a la adquisicion de materiales educativos y de aseo, y a gastos de mantenci6n
de la infraestructura. En consecuencia con el caracter de libre mercado del modelo
de sistema educacional propuesto, el salario de los profesores también es regulado
por las fuerzas del mercado. La defensa tenaz de parte del gobierno por que la
contrataci6n de los docentes se hicicra sin m4s restricciones que las que impone el
actual c6digo laboral, se entiende en este contexto como una forma de asegurar la
rentabilidad del sistema. Por otra parte, la libertad para administrar el personal en
los establecimientos también ha sido- defendida desde el sector oficial con el
argumento de que la modernizaci6n de la educaci6n y la optimizacién de su calidad
s6lo era posible eliminando el exceso de profesores, lo cual fue visto como la causa
principal del déficit producido a partir de 1983 °, Esta libertad, entre otras cosas,
es lo que permiti6 la exoneracién masiva de profesores en 1986, y los despidos de
profesores excedentes a partir de esa fecha .

2. Medidas técnico-pedagaigicas
2.1. Flexibilidad curricular

La flexibilidad curricular es el concepto central entre las medidas pedagogicas
que sc refieren a la Educacion General Basica (EGB), y que est4n expresadas en el
DL 4.002.

La flexibilizacion ticne dos objetivos de diferentes niveles:
1. adaptacién del curriculum a cada'regién y escuela, y
2. adecuacion del curriculum a las capacidades de los alumnos en cada grupo curso.

Para que tanto los jefes de establecimientos como los profesores de curso pue- ,
dan realizar las adaptaciones necesarias en las dos dimensiones mencionadas, la
normativa les proporciona una cierta autonomia y poder de decisi6n. Sin embargo,
las condiciones financieras en que funcionan los establecimientos y la alta jerarqui-
zacién que organiza los cargos funcionarios limita en gran medida el uso que se le

10 Ver el trabajo de G. Jofré, E! Sistema de Subvenciones en Educacién: La Experiencia Chilena,
Centro de Estudios Piblicos, Documento de Trabajo N° 99, abril de 1988. -

11 En marzo de 1987, el Ministerio de Educacién estimaba en 6.734 los profesores exonerados en el
pais, en tanto que el Colegio de Profesores entregaba una cifra de 8.084. (Revista El Pizarrén, Stgo..
marzo-abril de 1987.)



puede dar a la flexibilidad curricular. En el decreto ley que fija los objetivos, planes
y programas de la EGB, se recomienda respecto a ciertas decisiones que afectan al
plan de estudios, que ellas sean comunicadas a la autoridad educacional inmediata-
mente superior (Titulo II, Art. 139). De igual forma, cuando se trata de decisiones
que comprometen a los programas de las asignaturas, se recomienda al profesor o
profesora que éstas deber4n ser sometidas a la aprobacion de la Unidad Técnica del
establecimiento, si la hubiere, o del Director de la escuela en su defecto (Titulo II,
Art. 229).

Las disposiciones respecto a los planes y programas para la EGB dejan abierta
la posibilidad de adaptar el curriculum de acuerdo a ciertas circunstancias que se
especifican 2, Con la excepcién de las normas que se refieren a castellano y
matemiticas, la mayor parte de las veces se menciona explicitamente que las
adecuaciones posibles est4n sujetas a la consideracion de los recursos disponibles.

Se procura incentivar la creatividad y la iniciativa de los profesores y profesoras,
al mismo tiempo que se establece que los cambios deben realizarse con la debida
autorizacién de la autoridad educacional inmediatamente superior. Asi, en las
mismas medidas que se refieren a la flexibilidad curricular, se incluyen disposicio-
nes que inhiben la participacién de los docentes y se asegura un control centralizado
sobre cualquier adecuacién que se quiera realizar.

Respecto al plan de estudios de la EGB, las normas fijan un minimo de horas
pedagdgicas semanales, un minimo de horas obligatorias para castellano y ma-
tematicas, y fijan las condiciones en las que es posible suspender algunas de las
asignaturas restantes.

Los programas de cada una de las asignaturas han sido formulados en forma
de objetivos que se distinguen en minimos y generales, con el fin de estimular la
iniciativa, la creatividad y la originalidad del profesor en el desarrollo de los mismos.
No se incluyen metodologias ni contenidos especificos como en la estructura
curricular anterior.

12 Compendio de Normas: Educacion General Bdsica. Direccion de Educacion. Ministerio de Educa-
cion, 1984.
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2.2. Sistema de Evaluaciéon y Promaocién

En 1983 se retinen en un solo cuerpo legal una serie de disposiciones sobre
evaluacién y promocion que se encontraban dispersas en diferentes textos juridi-
cos . No se introducen cambios respecto a las disposiciones anteriores, puesto que
ellas basicamente cumplian con el objetivo de ...»simplificar y dar mayor flexibilidad
al sistema».

Se establece que para las evaluaciones deberan considerarse todas las asignatu-
ras del plan de estudios, y para efectos de las calificaciones, €l aiio escolar se divide
en tres periodos lectivos o trimestres. Se entrega una escala de evaluacién que
califica el rendimiento en relacion a los objetivos definidos para cada una de las
asignaturas, y que se expresa en conceptos y en notas equivalentes. La aprobacién
de una asignatura o nivel cursado exige una nota 4,0 o el concepto equivalente de
suficiente (S). De primero a cuarto bésico se evalia sélo en conceptos, y la
calificaci6n trimestral y final corresponde a una apreciacién global del profesor jefe,
quien evaliassi el alumnos ha alcanzado los objetivos minimos de las asignaturas. Al
finalizar el 42 basico, los alumnos que a juicio del respectivo profesor no hubieren
logradolos objetivos minimos en castellano y matematicas, seran sometidos durante
las dos Gltimas semanas del afio lectivo, a una adecuada ejercitacion de las técnicas
instrumentales b4sicas en estas asignaturas.

Para la promocién a un nivel de curso superior se considera el rendimiento de
acuerdo a las consideraciones que se sefalaron, y también la asistencia a lo menos,
al 80% de las clases y actividades establecidas en el calendario escolar. Los alumnos
de 12 a 32 basico son promovidos sin otro requisito que el de la asistencia, pudiendo
repetir aquellos casos que estén debidamente calificados. El jefe del establecimiento
decide en cudles casos se justifica la repitencia, asesorado por el consejo de
profesores jefes de curso y por el personal técnico, si lo hubiere. Son promovidos los
alumnos de 42 bisico que hubicren aprobado a lo menos, castcllano y matematicas,
de acuerdo a la modalidad cstablecida.

En 1988 se sustituye ¢l reglamento anterior por otro que elimina la evaluacion
por conceptos en el primer ciclo de la enseitanza basica, generalizando la calificacion
de acuerdo a la escala de 1,0 a 7,0 a partir de 1¢ bésico, y aumenta el requisito de
promocion desde un 80% de asistencia a un 85% '. Lo fundamental es que se

13 Decreto N92 exento. marzo de 1983.

14 Decreto Exento de Educacién N°146/26.8.88.
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entrega al director un poder dé decision aGn mayor que el que tenfa respecto a las
calificaciones, y reduce consecuentemente uno de los pocos mecanismos de control
sobre el proceso pedagbgico que los profesores tenfan. Se menciona en varios de los
articulos de dicho decreto que «el director del establecimiento educacional decidir,
previo conocimiento de la opinién del Consejo General de Profesores, la planifica-
cién, la autorizacién o la materia de la cual se trate.

2.3. La Supervisién

Acompaiando las reformas al curriculum, se pone en funcionamiento una
compleja estructura administrativa para que se haga cargo, desde el Ministerio de
Educacién, de la supervigilancia técnica de todos los establecimientos educaciona-
les que han sido reconocidos por €l Estado 'S. El objetivo del Sistema Nacional de
Supervision es el de controlar la calidad de la educacion que se entrega en el pais,
y apoyar la acci6n pedagégica en las escuelas '.

Los supervisores son los encargados de visitar periédicamente las escuelas
para revisar los libros de clase, las evaluacionesy planificaciones, y las instalaciones
y servicios. La funcién que ejercen es la de controlar que las escuelas trabajen de
acuerdo a la normativa, con lo cual se asegura que el sistema escolar funcione por
lo menos, de acuerdo a los niveles minimos que la flexibilidad curricular establece.

ElSistcma Nacional de Supervision (SNS), através de los inspectores, sc encarga
también dc fiscalizar la asistcncia cn los establecimientos. En basc a este calculo de
la asistencia se determina el monto de la subvencion que se le asignara al estable-
cimiento. Los inspectores son quienes controlan la cantidad de alumnos presente en
clases, y verifican su correspondencia con la matricula consignada por el profesor
para ese dia. Cualquier error es sujeto a sanciones y multas, lo que hace muy ingrata
la visita de este funcionario en los establecimientos. EI mecanismo de control
representado por el SNS se ha ido perfeccionando en funcién de la necesidad de
optimizar la administracién privada de los recursos fiscales V7.

IS Instructivo N* 10, Subsecretaria de Educacion, 1981.
16 Manual del Supervisor. Secretaria Ministerial de Educacion, Ministerio de Educacién.
17 Frente a la practica bastante habitual de «inflar» la asistencia declarando un promedio mayor al

real, la Ley N° 18.681 de 1987, articulo 41. norma sobre el célculo de estas discrepancias y establece
las sanciones correspondientes.
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3. Antecedentes y supuestos

Las medidas que introducen modificaciones al sistema educacional se originan
ensectores ajenos ala educaci6n y reflejan claramente los intereses neoliberales que
animan al gobierno. Los técnicos en educacién y los responsables directos de la
transmisi6n educativa juegan un papel muy secundario en la reforma, y su partici-
pacién tiene un caracter mas defensivo que propositivo. Por otra parte, las condicio-
nes politicas autoritarias en que se lleva a cabo la reforma modernizadora del siste-
ma educativo, hacen posible quese logre implementar un modelo que practicamente
no se modifica respecto a su inspiracion original *®. Dicho modelo se desprende de
teorfas econdmicas acerca del capital humano y se caracteriza por un antiestatismo
pronunciado, y por una confianza ilimitada en los mecanismos de mercado como
reguladores de la economia y de los servicios piblicos.

Entre los objctivos explicitados cn la reforma sc encucntra ¢l de mejorar la
calidad educativa que cl sistcma ofrcee. En concordancia con su inspiracion en la
economia de libre mercado, el modelo supone que la competencia entre las escuclas
por atraer alumnos actuaré regulando los niveles de calidad educacional que se
ofrece. El sistema de subvenciones, al asociar el financiamiento a la demanda, es el
mecanismo central en la activacion de dicha competencia, y ha sido entendido de la
siguiente manera: «La concepcion fundamental que subyace tras esta modalidad (de
financiamiento) es la siguiente: el establecimiento que ofrezca un mejor servicio
educacional obtendra mayor alumnado; como sus ingresos dependen del alumnado
que obtenga, el establecimiento estara incentivado a maximizar su calidad. Pero, por
otro lado, todos los recursos con que cuenta el establecimiento para financiar su
actividad son los obtenidos segiin el alumnado conquistado; por lo tanto, debe
equilibrar la bsqueda de 1a méxima calidad con la minimizacién de costos. En la
medida que el establecimiento sea exitoso en optimizar la relacién calidad-costo,
obtendr4 el méximo de excedentes y, por ende, estara en condiciones de expandir su

18 Losantecedentes del modelo de sistema educativo propuesto por la reforma son econémicos, y se
encuentran entre los postulados de la «economia social de mercado», implementados a nivel de las
politicas piblicas en nuestro pais por economistas formados en la Escuela de Chicago. Las primeras
evidencias de esta concepcion de sistema educativo aparecieron en un articulo de Milton Friedman
con el titulo de «The Role of Government in Education», y publicado en 1955 en: Robert A. Solo
(ed.), Economics and the Public Interest, Rutgers University Press, 1955, New Brunswick, N.J. Este
mismo articulo revisado, apareci6 posteriormente como uno de los capitulos del libro del mismo
autor: Capitalism and Freedom, The University of Chicago Press, 1962.
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accién» . La pérdida de alumnos, y por lo tanto la disminucién de ingresos,
representaria un aviso de deterioro de la calidad, e impulsaria a los establecimientos
a esforzarse por mejorar. Los recursos necesarios para ello dependen del éxito que
cada escuela tenga en obtener el maximo de ingresos y en disminuir al m&ximo los
gastos.

De acuerdo al modelo compctitivo, cualquiera disminucién de la eficiencia de
laescucla determinara el abandono de algunos alumnos descontentos, y consccucn-
temente generara pérdidas de ingresos. Mientras mayor sea el nimero de quicncs
se alejan tras una disminucion de la calidad ofrecida, mayores serén las pérdidas
consiguientes. Al descubrir, a través de la disminucién de ingresos, la pérdida de
estudiantes, la escuela se esmerara en reparar las fallas y recuperaré los niveles
iniciales de calidad.

De esta forma, los ingresos, que antes estaban asegurados y permitian cubrir el
presupuesto estimado, ahora deben ser obtenidos a través del alumnado, supuesta-
mente atraido por la calidad de la educaci6n ofrecida. El mecanismo que introduce
el sistema de subvenciones para incentivar mejoras en la calidad funciona sobre la
base de una tensién permanente entre el esfuerzo por obtener ingresos a través de
la matricula y el éxito en disminuir al maximo los gastos. De acuerdo al principio
introducido por el sistema de subvenciones, y que relaciona recursos con calidad, la
holgura en el financiamiento desincentivaria el trabajo y el esfuerzo por mejorar la
calidad. Para entender el peso que este argumento tiene para los impulsores de la
reforma, es necesario recurrir al modelo de la competencia perfecta en el que se
inspira. La imagen corresponde a la de la «economia tensa», segin la cual cada
empresa considerada individualmente apenas logra subsistir, de manera que el més
minimo error de célculo la llevar4 a la quiebra. En consecuencia, éstas funcionarian
permanentemente al maximo de sus capacidades.

Uno de los supuestos en los que descansa el modelo es que quien se interesa por
una educacién de mayor calidad estar4 dispuesto a invertir en ello tendré los medios
para hacerlo. Sin embargo, en circunstancias que la mayor parte de las familias que
asisten a las escuclas subvencionadas no disponen de los recursos para financiar su

19 Estas conceptualizaciones expresadas por Gerardo Jofré en su calidad de asesor del Ministro de
Hacienda. reflejan la posicién oficial, y aun cuando en ¢l articulo en el que evalia el proceso de
modernizacion no se menciona la referencia, reproducen ficlmente la propuesta que Fricdman
hicicra cn 1955, Ver: Jofre. G, E1 Sistema de Subvenciones en Educacion: La Experiencia Chilena,
(1988). Op. Cit.
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educacidn, cstos sectores sc verian privados de la posibilidad de obtener una mejor
educacién que la que los niveles basicos que la subvencion estatal proporciona 2.

La reproduccion del modelo de libre mercado en educacién no sélo comprende
el mecanismo de financiamiento propuesto, sino que comparte igualmente los
principios mayores que se relacionan con la definicién de los limites de la respon-
sabilidad del estado en educacion. El estado financia pero no administra, pues se
supone que ..»la empresa privada competitiva serd mucho mas eficiente para
satisfacer las demandas de los consumidores que las empresas nacionalizadas o
destinadas a otros prop6sitos» 2. El papel del estado se limitaria, entonces, a
ascgurar que los establecimientos declarados cooperadores en la funcion educativa
del estado, cumplan con ciertos estandares minimos. El mayor espacio para la
iniciativa privada incidiria en un aumento de la variedad de la oferta educativa, y
consecuentemente los padres tendrian mds alternativas para elegir entre una
diversidad de establecimientos aprobados por el estado.

La participacién de los padres en la gestion educacional ha sido mencionada
oficialmente como uno de los pilares para el avance hacia la modernizacion del
sistema educacional. En el Mensaje Presidencial del 11 de septiembre de 1987 se
enfatiza que ..»hoy los padres de familia no sélo tienen el poder de elegir el
establecimiento educacional que estimen mas conveniente para sus hijos, sino que,
ademds, se les ha otorgado la efectiva oportunidad de participar junto a las
autoridades locales en este proceso». En la escuela, lainstancia formal que canaliza
la participacion es el Centro de Padres. Desde fuerade la escuela, el sacar a los hijos
de unestablecimiento para matricularlos en otra es considerado como el mecanismo
mis directoy efectivo de expresion de opiniones respecto al funcionamiento escolar.

La reforma no contempla modificaciones sustanciales en la dimension pe-
dagogica. Lo mas significativo cs la introduccion del principio de la flexibilidad
curricular, cuyo objctivo ¢s cl de permitir la adaptacion de planes y programas a los

20 Estossupuestos. a-historicos y descontextuados, denotan el radicalismode la posicién del gobierno,
queavanza en laimplementacién del modelo, desconociendo tanto la realidad econémicade la gran
mayoria de los chilenos que se acogen a la educacién gratuita, como los argumentos de la discusién
despertada a raiz de la propuesta Friedman. Ver algunos de los pormenores de este debate en:

. Levin, H.M., «The Failure of the Public Schools and the Free Market Remedy», publicado en: The
Urban Review, Vol. 2, (June 1968), pp. 32-37. También en: Levin, H.M. (ed.), Comunity Control of
Schools, The Brookings Institution, 1970.

~ 21 M. Friedman, «The Role of Government in Education», en: R.A. Solo (ed.), op. cit. p.129.
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recursos y necesidades regionales, locales y de cada establecimiento educacional.
También esté presente entre los objetivos el argumento de la facilitacion de la labor
docente, a través de la adecuaci6n del curriculum a las condiciones y caracteristicas
de los alumnos y alumnas.

La propuesta curricular es simple y elemental tanto en sus objetivos como en los
contenidos y en las metodologias que sugiere, supuestamente para dar lugar a la
creatividad y la iniciativa de los profesores y profesoras. Sin embargo, lo que est4
detrés es una concepcién segin la cual la responsabilidad del estado se limita a
asegurar niveles basicos de educacion, siendo responsabilidad de los usuarios la de
adquirir la educaci6n adicional que estimen conveniente 2. Se estipulan los estdndares
minimos en los planes y programas, los cuales deben ser cumplidos por todos los
establecimientos educacionales del pafs. La garantia de que este minimo se cumpla
esta dada por la presencia constante de la supervisi6n en las escuelas.

Los principios pedagdgicos son secundarios en el proceso de reforma, y partici-
pan respondiendo o adecudndose a los cambios que, introduce, la politica.de des-
centralizacién administrativa y de asignaci6n de recursos. Tanto en el discurso de
la reforma como en las practicas de transmision resultantes, estdn permanente-
mente presente el principio politico-ideoldgico (incisivo), y el técnico- pedagégico
(defensivo). Cualquiera sca la forma en que se relacionen, lo educativo estd siempre
supeditado a lo cconémico. Las medidas administrativas y cconomicas claramente
conducen a la reduccion de los costos de operacion del proceso, micntras que las
medidas técnicas son las quc permiten aumentar la rentabilidad del sistema,
proporcionando los margenes para optimizar la relacion calidad-costos.

De manera que lo fundamental de la reforma se produce por las modificaciones
administrativas y financieras, y no por las medidas implementadas a nivel curricular.
En esta oportunidad analizamos el funcionamiento del modelo desde la primera
perspectiva, sin profundizar en lo que sucede a nivel de la transmisién pedagogica.

22 El caricter elemental de lo pedagdgico en la reforma estd presente ya en los antecedentes del
modelo. M. Friedman delimita la responsabilidad del gobierno y distingue entre la educacién
general para los ciudadanos, y la educaci6n para el liderazgo. Respecto a la primera sostiene que

_ -.»hay acuerdo considerable, practicamentc unanimidad, respecto alos contenidos apropiados que

- debe tener un programa educativo para los ciudadanos de una democracia - la lectura, la escritura
y ¢l calculo cubren la mayor parte del 4rea-.» Justifica el financiamiento estatal de esta educacién
sobre la base de que ella contribuird a promover una sociedad estable y democrética. (Fricdman,
M., Capitalism and Freedom, 1962, Op. Cit. '
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11 Los efectos.de las h{edidas sobre las
précticas escolares
(O La Préctica del Juego).

La implementacién del modelo economicista en educacién ha generado en el
sistema educativo nuevas relaciones, procesos y discursos que confluyén en la
escuela incidiendo sobre las practicas cotidianas. Uno de los fundamentos del
sistema de mercado es el de la regulaci6n externa de los procesos involucrados, y la
educacién no ha escapado a este principio. La regulacién externa del sistema
educativo se manifiesta tanto en la participacién secundaria de los educadores al
momento de formular la propuesta de reforma, como en el disefio de los mecanis-

" mos de control centrados en la demanda, y en la flexibilidad curricular cuya funcién
es la de permitir la adecuacién de lo pedagdgico a condicioncs externas. Como
resultado se producc un desplazamicnto del interés y del quehacer escolar desde o
pedagégico hacia la relacion con el afuera, y que compromete tanto a institucioncs
COmO a personas.

La relacién con el afuera serd analizada desde dos perspectivas igualmente
relevantes para el proceso escolar, una de ellas representada por la relacién con las
otras escuelas y con el estado, y la otra por la relacién con los apoderados y la

comunidad.

1. Relaciones institucionalés

Entre los objetivos de la descentralizacion del sistema educacional se menciona
la necesidad de aumentar la funcionalidad: del aparato estatal. Se sostiene que en
educacion se habia descuidado lo técnico por el peso enorme que generaba una

_administracién centralizada. Se entrega entonces mayor libertad y autonomia a las

“autoridades comunales, y una gran libertad de acci6n y de gestion a los empresarios
privados. Sin embargo, la alta jerarquizaci6n de los cargos tanto técnicos como
administrativos, y la enorme dependencia econémica determinada por el sistema de

" subvenciones, le restan autonomia a los establecimientos en forma muy significativa.
Finalmente, el verticalismo en las relaciones de trabajo a menudo paralizan las
iniciativas, y la necesidad de asegurar los recursos genera una tensién que cierta-
mente no contribuye a mejorar la calidad de la educacién.

La relacién entre las escuelas estd marcada por la competencia. La directa
vinculacién entre la cantidad de matricula y los ingresos termina un proceso de
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atomizacién empezado por la descentralizacién, y establece las bases para una
competencia en la que cada establecimiento individualmente se esfuerza por
distinguirse de los dem4s. Ganar el pretigio suficiente como para obtener la
preferencia de los apoderados implica superar al resto.

1.1. Escuela Piblica versus Escuela Particular:
los efectos de la competencia.

Laidea del Estado subsidiario est4 fuertemente presente en la reforma educa-

cional del gobierno de las Fuerzas Armadas, lo que ha significado la entrega de

“fondos estatales para su administraci6n y gestién por un sector privado en expan-
si6n 2.

Aun cuando la tendencia ha sido eliminar las diferencias entre la administracién
municipal y la administracion particular, las diferencias entre estos establecimien-
tos se manifiestan en varias dimensiones significativas.

Las semejanzas entre ambos tipos de establecimientos se concentran principal-
mente en los aspectos técnico-pedagogicos. Tanto las escuelas municipales como las
particulares est4n sujetas a la misma normativa curricular que rige para todos los
establecimientos educacionales del pais, y al apoyo y fiscalizacién del Sistema
Nacional de Supervision que verifica y controla el cumplimientode las disposiciones
oficiales.

Las caracteristicas de los profesores y profesoras que trabajan en ambos secto-
res son -semejantes en cuanto a formacion, afos de experiencia y perfecciona-
miento.

De entre las diferencias entre escuelas municipales y particulares destaca en
primer lugar /a historia. En tanto los establecimientos municipales son en cierta
forma herederos de la tradicional educacién fiscal, los particulares son en su

23 En 1969, el sector privado atendia al 24% del alJumnado nacional; en 1983, 1a educacién particular
habia subido a un 28,3%, y en 1984 ésta represcataba el 31,8 de la educacion del pais. Durante ese
periodo, el porcentaje atendido por la cducacién particular pagada sc ha mantenido cstablemente
cercano al 5. (Fuentes: Brahm, 1., Cariola, P.. y Silva, 1., Educacion Particular en Chile:
antecedentes v dilemas. Santiago, CIDL, 1971 Compendiv Estadistico, Instituto Nacionat de
Estadisticas, Ministerio de Economia, 1985. Estadisticas Educacionales, 1985, Ministerio de
Educacién, Centro de Computacién e Informética.)
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mayoria de reciente creacion. De esto se desprende que los principios regulativos
transmitidos a través de las practicas, ritos y simbolos en ¢l primer tipo de escuelas
estan fuertemente orientados hacia afuera, favorecicndo la identificacién con los
«valores patrios» y con la idea de naci6n. En las escuelas privadas, en cambio, el
discurso regulativo destaca las caracteristicas particulares de cada escuela y los
uniformes, insignias y simbolos facilitan la cohesién grupal y la identificacién de
cada uno de los estudiantes con «su colegio»?.

La relacién con el mundo estatal es naturalmente més cercana y 4gil en las
escuelas municipales, dependiendo de los contactos personales que se tengan conlas
autoridades comunales %. Esto les da la posibilidad de acceder a mayores y més
variados recursos, y les permite competir con ventajas sobre las particulares en este
sentido. En la comuna estudiada (ver Nota N22), lamayoria de los establecimientos

_municipales cuenta con Unidad Técnico-Pedagégicay grupo diferencial %, en tanto
escasos establecimientos particulares ofrecen estos servicios a sus alumnos. Asimis-
' mo, aquellas escuelas municipales que cuentan con la infraestructura necesaria,
ofrecen servicios médicos y/o dentales gracias al aporte municipal- Las escuelas
 particulares, por su parte, explotan la asociacion con lo privado yconvalores de clase
- media, caracterizdndose por sus nombres anglo-americanos, el uso de uniformes,
~_ insignias € himnos propios y que destacan su distincién.

En los momentos inicialcs de la reforma, las escuelas municipales se confiaron
en que la tradicion educativa heredada de la educacion fiscal resultaria suficiente-
mente atractiva, y que criterios historicos de eficiencia pedagogica garantizarian la
eleccién mayoritaria de los apoderados. Sin embargo, las escuelas particulares
fueron absorbiendo paulatinamente méas estudiantes en cada comuna, determinan-
do un flujo de matricula desde el sector municipal hacia el sector privado. Asi, aun

‘24 Ver un interesante anilisis de cstos principios y sus efectos cn un articulo de Bernstein. B. «Ritual
in Education», publicado en: Class, Codes and Control, Vol. 3, 2a edicion revisada. 1977.

25 Hasido ampliamente documentado el « personalismo» en la gestion de las autoridades comunalcs,
'y la fuerza decisiva de las influcncias de tipo personal en las relaciones del municipio con la
- comunidad. Por ejemplo, véase Raczynski, D. y Serrano, C. Descentralizacién yplanificacion local:
la experiencia de municipios en comunas pobres de Santiago. Notas Técnicas 108, CIEPLAN, enero
de 1988. ' : :

26 Tanto la UTP en las escuelas, destinada a dar apoyo técnico al trabajo del profesor en la sala de
clases, como la atencién diferencial a los nifios con dificultades especificas de aprendizaje,
constituyen recursos pedagdgicos que contribuyen a mejorarla calidad de la educacién yque ticacn
un costo en términos de sueldos, que no todos los establecimientos pueden pagar.
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cuando a partir de 1986, la expansion del sector particular se ha detenido 7, los
cambios de alumnos de una escuela a otra siguen siendo una realidad, en la que el
retiro de alumnos se transforma en un riesgo que hay que evitar. La expansi6n de la
matricula es lo que moviliza el quehacer escolar en los establecimientos municipales
yparticulares por igual. Por otra parte, la nueva modalidad administrativa, junto con
el sistema de subvenciones, ha resultado en una atomizacion del sistema escolar a
nivel de los establecimientos, de manera que las escuelas compiten entre sf como
entidades independientes, y no como el conjunto de las escuclas del sector o de la
comuna. Esto es especialmente vilido para las escuelas particulares, que no tienen
los vinculos administrativos con las instancias de gobierno local, como es el caso de
las escuelas municipales. Estas Gltimas, cuando se trata de atraer matricula, no
funcionan con la identidad integradora de las escuelas fiscales como sucedia hasta
antes de la reforma, sino que también compiten entre si por los alumnos del sector.
De manera que la necesidad de obtener mayores ingresos afecta tanto al sector
municipal como al particular, y todas las escuelas participan de la competencia en
forma independiente.

En estos momentos el cambio de alumnos entre escuelas no produce variaciones
significativas entre la matricula del sector municipal y del sector privado, ya que se
mantienc rclativamente estable el monto de matricula en ambos tipos de escuelas.
Lo que sc csta producicndo, como veremos mas adelante, ¢s una rotacion de alum-
nos entre las cscuclas del scctor. Sin cmbargo, en la comuna que aqui analizamos,
la matricula ¢s mas baja en las escuelas privadas que en las municipales. Esto se
refleja en todos los nivelcs de ensenanza, y cs asi como el promedio de alumnos en
los cuartos basicos observados era de 34.4 en las escuelas municipales, y de 28.5 en
las particulares. Esto determina que el costo de funcionamiento en este Gltimo tipo
de escuelas es elevado y la rentabilidad de la subvencion resulta muy baja.

Dadas las estrechas condiciones econémicas determinadas por la subvencién, y
la necesidad urgente de minimizar costos para obtener excedentes, esta reduccién
es obtenida de lo que constituye el principal item del gasto, el salario de los
profesores. Estos sueldos supuestamente deberian estar regulados por laofertay la
demanda del mercado, pero este mecanismo no funciona de acuerdo a lo programa-
do, puesto que los profesores son «clientes cautivos» que no tienen alternativas de

27 En1980, el sector particular gratuito atendia al 13,97% de la maticula escolar a nivel nacional. Entre
1983 y 1984 este porcentaje sube de 22,43% a 26,28%, y entre 1986 y 1987 este porcentaje se
mantiene en un 30.7%. (Fuente: Estadisticas Educacionales del Ministerio de Educacién)
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salarios mejores. La préctica ha demostrado que el sector privado ha sido significa-
tivamente m4s drastico en reducir salarios, de manera que en la actualidad, éstos son
entre un 40y un 50 % més bajos que en el sector municipal, y la inestabilidad laboral
+de los docentes es mayor . '

Hay diferencias significativas respecto a la jomada laboral de los docentes en
escuelas de distinta modalidad administrativa. Mientras que en el sector municipal,
6 de los 7 profesores de nuestro estudio trabajan solamente en escuelas municipales,
en el sector particular 5 de los 6 profesores trabajan en ambos sistemas. La Gnica
‘profesora que trabaja exclusivamente en una escuela particular decfa buscar
desesperadamente otro trabajo, ya que el sueldo le alcanzaba solamente para la
movilizacién. Ya habiamos seialado que los sueldos en las escuelas particulares
equivalen a aproximadamentc el 50% de los que paga el sector municipal, lo que
puede explicar esta situacion, ¢n ¢l sentido de que el trabajo en ¢l scctor particular
se considera como un extra al salario municipal, y tiene el caracter de complemento.

1.2. Les ingresos vinculados a la demanda:
el incentivo para mejorar la calidad.

Inicialmente, la subvencién por alumnos se expresaba en Unidades Tributarias
Mensuales (UTM), y su monto variaba para la ensefianza bésica entre un 0,46 para
12y 22basico, y un 0,56 de la UTM para 62, 7°y 82. Esto significaba que una escucla
basica de 1.300 alumnos recibia en diciembre de 1987 $ 3.280.802, por concepto de
subvenciones, y un total, durante ese mismo aiio, de $ 36.268.312. Sin embargo, su
monto se ha ido reduciendo gradualmente en relacion a la cantidad inicialmente
fijada. La crisis de la deuda se hizo sentir con fuerza a partir de 1982, obligando a
reducciones drésticas del presupuesto fiscal, situacién que afect6 significativamente
a la subvencién ®. En primer lugar hubo una reduccién del 5% que se hizo efectiva
a partir del 12 de enero de 1982 ¥, y luego en julio de 1982 se congel6 la subvencién

28 En diciembre dec 1988, los profesores del sector municipal ganaban un sueldo promedio de
alrededor de $30.000 por 30 horas pedagdgicas, en tanto que en el sector privado ganaban
aproximadamente $18.000 por el mismo mimero de horas pedagdgicas.

29 Ladisminucién de los recursos del Ministerio para pagar el desahucio de los profesores detuvo el
proceso de los traspasos en 1982, a lo cual se agregé posteriormente el congelamiento de la
subvencidn. Ver la intervencién de la Superintendente de Educacién, M.T. Infante, «La Municia-
plizacién», en: Cox, C. (ed.), Hacia la Elaboracién de Consensos en Politica Educacional: Actas de
una Discusién, CIDE, Stgo., 1985.

30 DL 18.073, publicado en diciembre de 1981.
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en $2.179, la que no se reajusté mas de acuerdo al IPC como lo hacfa la UTM, sino
que sc empieza a reajustar junto con los sueldos y salarios del sector ptiblico*. En
1987, se estableci6 la Unidad de Subvencién Educativa (USE), la cual se fij6 en ese
momento en $2.480,20, manteniendo su reajustabilidad de acuerdo a los reajustes
del sector pablico 2. Con ¢l fin dc paliar en parte la nucva disminucién que esto
significaba para alguno nivcles de la enseiianza, se restituye ¢l 5% que habia sido
deducido de la subvencion en 1981. Para los establecimientos educacionales estas
reducciones reiteradas han significado una pérdida importante en términos de
recursos. En diciembre de 1988, la subvenci6n por alumno en el nivel de 42 basico,
expresada en USE, era de $3.001,04, y calculada en base ala UTM comercial, que
_se reajusta de acuerdo al IPC, ésta habria sido de $4.036,76.

Asi, desde el momento de su implementacién, la subvencién se ha reducido
significativamente. Para el gobierno, la disminuci6n del costo de la educaci6n por
este concepto implica un margen mayor y mas flexibilidad para administrar el
presupuesto del sector. En las escuelas, el monto de la subvencién significa
funcionar en condiciones muy estrechas, y la supervivencia econémica de los
establecimientos depende de la reduccién de costos o de la captacién de recursos
adicionales. En la medida en que el ingreso por concepto de subvenci6n est4 ligado
a la matricula de alumnos, esta supervivencia se asegura con establecimientos
funcionando en doble jornada, con cursos con el cupo méximo de matricula y con
los salarios m4s bajos posibles para los profesores. Para ello, las disposiciones
aseguran las facilidades necesarias, como por ejemplo, las escuelas que funcionan
en doble jornada pueden realizar ciertas reducciones en el plan de estudios,
concretamente, pueden dismuinuir el horario de 30 a 25 horas semanales B,

En lo que respecta a la administracién municipal, aun cuando todos los mu-
nicipios reciben una subvencién equivalente por alumno, existen diferencias entre
ellos en cuanto a la capacidad relativa para enfrentar la gestion educacional, ya que
los m4s ricos (Providencia, Las Condes, Nufioa) gastan més en educacién que loque
la subvenci6n aporta, en tanto los mas pobres (Renca y Quinta Normal) restan
dineros de la subvencion para invertirlos en otras necesidades de la comuna *. Estas

31 Ley N° 18.134, del D.O. del 9 de junio de 1982.
32 Ley I8.681, articuto 41. lctra ¢), de 1987
33 DL 4.002, 1981. Titulo Il Art..4°.

34 Varas, C. y Moreno, C. «La Educacién Municipal en el Area Metropofitana», Op. Cit.

-61-



difercncias cntre los municipos sc cvidencian en cl gasto por alumno y cn las
remuneraciones dc los profcsorcs. En 1982, las comunas con mayores recursos de
la regi6n metropolitana invertian mensualmente alrededor de $1.500 por alumno, y
el promedio de remuneraciones de profesores por alumno cra de alrededor de
$1.200. Esto descendia en las comunas m4s pobres a un gasto por alumno de cerca
de $900, y las remuneraciones de profesores por alumno bajaban a alrededor de

$750 . '

Los datos aportados por la observacion de las practicas en las escuelas muestran
cémo el méaximo peso de la tensién econémica recae sobre los profesores y
profesoras *. Si bien es cierto que todo el personal que trabaja en las escuelas se
esfuerza por retener a los alumnos antiguos y por atraer alumnos nuevos, cada
profesor y profesora debe asegurar que a su curso asista una cantidad de alumnos
que le permita financiar su salario, de lo contrario, pasa a ser «profesor excedente»,
y corre el riesgo de perder su empleo. Ciertamente que bajo estas condiciones de
presién, los docentes se esfuerzan en asegurar que sus alumnos no se vayan a otra
escuela, o en conseguir mas matricula. Sin embargo, los resultados de tales esfuerzos
no se relacionan con los logros educacionales de los estudiantes en términos de
mejores aprendizajes, sino con lo que parece interesar a los apoderados, y que se
relaciona la mayor parte de las veces con el orden y la disciplina.

2. Relaciones de mercado

De acuerdo a la logica del modelo, las mejorias posibles en la calidad de la
educacién que el sistema entrega, dependen centralmente de la participacion de los
padres. Esta participacion es entendida como la posibilidad de que los beneficiarios
puedan concurrir a las decisiones a través de diversas instancias que permiten la
expresion de sus necesidades y de sus demandas. Asi, ellos se transforman ... «en
vehiculo de limite a la vez que de enriquecimicnto de la accion del poder politico»
¥, A continuacion analizamos lo que sucede en la practica con la participacion, la
demanda y la libre cleccion,

35 Varas, C. y Moreno, C. (1983). Op. Cit.

36 Con la descentralizacion, los contratos laborales de los profesorcs pasaron a depender de la
administracién municipal o particular. Con cllo, perdieron antiguas franquicias como la carrcra
docente, la asignacién de titulo, los ascensos y las calificaciones. Actualmentc no sélo han visto
reducidos sus salarios y aumentado la inestabilidad laboral, sino que han debido responsabilizarse
de los ingresos de las escuclas en las que lrabajan

37 Objetivo Nacional de Chile. Res. Excnta N°3.102, 1975.
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2.1. La Participacién de los Apoderados:
el complemento econémico necesario.

Sobre la base del financiamiento estatal, que obliga a los establecimientos a
funcionar estrechamente, cada escuela particular o municipal intenta captar ingre-
sos adicionales a través de la cooperacién de los padres. Entre los requisitos que
hacen procedente la subvenci6n fiscal, se encuentra la obligaci6n de proporcionar
educaci6n gratuita. Se establecfa que ...»entre las exigencias de ingreso o permanen-
cia de los alumnos no figuren cobros ni aportes econémicos obligatorios a terceros,
que excedan los derechos de escolaridad y matricula autorizados por ley» Los
establecimientos de ensefianza media s6lo estaban autorizados a cobrar una vez al
afio, a través del centro de padres, un aporte voluntario por apoderado no superior
al valor de 1/2 Unidad Tributaria Mensual *. Sin embargo, son los aportes vo-
luntarios en dinero, trabajo o materiales los que contribuyen a solventar aquellos
gastos que la subvenci6n no logra cubrir. La subsidiariedad se manifiesta aquf en su
nivel més elemental, el estado aporta lo bésico, los usuarios cooperan financiando
lo necesario para superar los niveles minimos de operatividad. ‘

El gobierno se hace cargo de esta situacién, y en 1988 legaliza los cobros
adicionales extendiéndolos también a la ensefianza basica ®. El anuncio del cobro
compartido entre el estado y los beneficiarios, que se hara efectiva a partir de 1990,
introduce la idea del financiamicnto privado en educacion. Estamedida representa
un paso mds, y muy significativo, ¢n fa disminucién dc la responsabilidad-del estado
eneducacion, y por lo tanto en ¢l proceso de privatizacion del sistema. La subvencion
a establecimientos de cobro compartido significa, de hecho, una bonificacion a
aquellas escuelas que captan montos mayores en términos de aportes de los
apoderados, con lo que aumentarén aiin mas, las diferencias entre escuelas de més
y Menos recursos.

De manera que la cooperacion econdmica es el patrén de acuerdoal cual se mide
la participacion de los apoderados, lo que constituye una forma de entenderla que
es ciertamente muy distinta a la sugerida en el discurso oficial. Ella se evalta en las

38 DL. 3.476, (29.08.80), Artic. 12.

39 Ley N° 18.768, D.O. del 29.12.88, introduce una nucva modalidad de subvencién denominada
«Subvencién a Establecimientos Educacionales de Financiamiento Compartido», que consiste en
un valor equivalente a la diferencia entre el valor limite a cobrar a fos padres y el cobro de
subvencién mensual promedio del establecimiento, expresadoen USEy multiplicado por un factor
que varia de acuerdo al nivel educacional del que se trate. '

-63 -



escuelas fundamentalmente en términos de la disposicion de los padres a realizar
aportes que contribuyan al financiamiento o a la mantencién de los establecimien-
tos . Los aportes adicionales que de esta forma se logran captar dependen de las
posibilidades econ6micas de cada familia, lo que en la practica resulta en que cada
comunidad o sector poblacional recibe la educacién que se puede procurar de
acuerdo a su propia condicién socioeconémica. - :

Asf, la modalidad administrativa instaurada contribuye a profundizar las dife-
rencias entre las escuelas, y a potenciar la desigualdad. El sistema de la subvenci6n,
mis las posibilidades econ6micas de los padres, es lo que define lo que cada escuela
gratuita puede ofrecer, y que las hace luchar, en forma aislada y competitiva, por su
sobrevivencia econémica. L ST

Asi tambicn, la relacién ocasional de los apoderados con la escuela versa, la
mayoria de las veces, sobre asuntos de orden econdmico. La organizacion y las
actividades dc los centros dc padres son en general resistidas por los dircctivos de -
los establecimientos, y las reuniones muchas veces se destinan a solucionar proble-
mas financicros del establecimiento. ©~ . - i

Otra dimensi6n de la participacién de los apoderados esté representada por lo
que en las escuelas circula como «los apoderados reclaman...» Esto actia como un
principio movilizador que puede repercutir en adecuaciones de aspectos regulativos
y también de dimensiones propiamente pedagégicas. En lo externo, se acondiciona
la infraestructura con orden, limpieza y mantencién esmerada. Se organiza la
disciplina parasatisfacer alos apoderados, ensefiando.el respetoylabuena conducta
con mano firme. El proceso pedagégico también se adeciia a las demandas de los
apoderados, mejorando las notas, evitando las tareas para la casa, y preocupandose
personalmente del bienestar de cada uno de los alumnos y alumnas.

Finalmente, la amenaza de sacar a un nifio'de la escuela es otra forma de
participacién. Para evitar la concretizacion de esta amenaza es que interesa tener a
los padres satisfechos con la escuela. Al mismo tiempo, se hace necesario mostrar
las ventajas que ofrece cada establecimiento, las que se publicitan para el conoci-
miento piblico. Las ventajas ofrecidas no corresponden necesariamente a la

40 Lainfluencia inesperada que el modelo tiene sobre la dimensién pedagégica es importante aunque
diffcil de evaluar en términos de sus efectos. A modo de ejemplo, citamos a una apoderada
presionada por las demandas de una escuela particular en la comuna de Pudahuel: «Aqui, el mejor
alumno es el que tiene el apoderado que coopera mas econémicamentes.



realidad de las escuelas, y reflejan un «marketing» elemental que termina en un
esfuerzo por ofrecer lo mismo que las escuelas de clase media.

22, El Perfil de la Demanda:
iqué le piden los apoderados a la escuela?

El papel que jucga «la demanda» en la 16gica del mercado es fundamental, y han
sido ampliamente cstudiados los cfectos que ejerce sobre lamacro cconomiay sobre
las empresas y sistemas econdmicos més pequeiios. Se desconoce en cambio, c6mo
opera en sistemas o instituciones con finalidades distintas de las econémicas, como
es el caso de los establecimientos educacionales. Como ya lo mencioniramos, la
reproduccién del modelo pricticamente sin variaciones desde el sistema econémico
al sistema educacional supone, entre otras cosas, comportamientos equivalentes de
lademanda. Sin embargo, las observaciones del funcionamiento de las escuelas nos
entregan evidencias de que lo que sucede en realidad, difiere significativamente de
lo esperado.

Entrevistas abiertas realizadas a los padres que cambian a sus hijos de escuela
nos permitieron conocer con mayor precision las caracteristicas de la demanda en
relaci6n a la escuela bésica. La preferencia por una escuela no siempre se relaciona
con lo que la escuela ofrece entre sus «argumentos de venta», y las demandas y
necesidades de las familias respecto a la escuela son de muy distintos niveles. Hemos
agrupado las demandas de acuerdo a la urgencia con que requieren ser satisfechas,
desde las m4s basicas hasta las mas secundarias.

i. accesibilidad territorial:1agran movilidad de la poblacién que vive en las comunas
mis pobres determina que el cambio de domicilio se encuentre entre los motivos
més frecuentes para cambiar a un nifio de escuela. Cuando la escuela esté lejos
y el nifio tiene que irse solo se pone en peligro su seguridad, ya que se arriesga
aser asaltado, agredido o molestado. Si la madre decide llevarlo, el precio de la
movilizacion constituye un elemento que incide en la eleccién de escuela. Si la
distancia resulta inevitable, se prefieren aquellas escuelas ubicadas en las
cercanias de avenidas principales o de paraderos de movilizacion colectiva. En
este nivel, la preferencia por las escuelas depende de la cercanfa con el hogar, de
los recursos familiares, y la seguridad del sector, independientemente de la
calidad ofrecida.
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il. asistencialidad: un nivel de necesidades bésicas no satisfcchas incide fuerte-

2

mente en la seleccién de escuelas. Los padres en este caso plantean demandas
relativas a la subsistencia y a niveles minimos de calidad de vida. Las preferencias
se inclinan aquf por aquellas escuelas que ofrecen desayuno, almuerzo, unifor- -
mes, zapatos, materiales de estudio y atenci6n en salud, a través de servicio
médico y dental.

i dzscxplmam:ento la demanda por el orden y la disciplina, expresada en peticio-

nesde «mano dura» y de castigos a los infractores, es un argumento central entre
los que se dan para seleccionar o descartar escuelas. Se considera igualmente
importante que los alumnos sean respetuosos, que sepan tratar a los adultos, y
que se conduzcan plblicamente en forma adecuada, que sean obedientes y -
respeten las reglas. Para los padres, esta dimensién de la educacién que la
escuela ofrece, representa el entrenamiento necesario para evitar la marginali-
dad que significan las drogas, la delincuencia o la prostitucién. La disciplina
escolar es lo que les permitirfa a los hl]OS mantenerse dentro del sistema social en
el que viven 4.

status: aqui nos referimos a la demanda de aspectos tradicionalmente vinculados
ala educaci6n particular pagada, y que simb6licamente encierran la posibilidad
de ascenso social para los hijos. Mientras el nivel disciplina se relaciona con la
aspiracién a mantenerse en el medio en que se est4, en este nivel se juegan
posibilidades de salida del medio actual, para ascender a otro mejor. Las prefe-
rencias sefialan a los «colegios» con nombres anglo-americanos, que se distin-
guen por su uniforme o por el uso de insignias y corbatas, § que ofrecen simbolos
semejantes a los de los colegios particulares pagados a los que asnsle la clase
media alta 2,

credencialismo: lo quc s¢ pidc en cste nivel son dimensioncs quc sc asocian a una
«buena educacion», pero que no necesariamentc ticnen que ver con aprendizaje,
o con adquisicion de conocimientos, saberes y habilidades. En términos genera-
les, se esta considerando la educaci6n en cuanto a su valor de cambio, y no en
cuanto a su valor de uso. Los apoderados exigen que sus hijos se saquen buenas

41

42

Cariola, L. y Martinic, S. Cultura Popular y Demanda por qucaaén, proyecto en curso, CIDE.

_1988

Como lo sefialara la directora de una de las escuelas observadas, «...queremos que las escuelas de

esta comuna sean iguales a las de Providencia o Las Condes.»



notas, sin mencionar necesariamente lo aprendido, o que la escuela tenga com-
putadores, sin detenerse en si éstos se usan o no, o que se les ofrezcan actividades
extraprogramiticas, sin considerar qué tipo de actividades involucran.

vi. nivelacion: en este nivel de demandas se busca dar soluci6n a los problemas de
aprendizaje de aquellos alumnos o alumnas que no logran aprender al ritmo del
curso, y son seifialados como «con problemas». Los apoderados prefieren en
estos casos aquellas escuelas que ofrecen recursos pedagégicos compensatorios
que ayuden al nifio a integrarse al ritmo de aprendizaje del curso que le
corresponde. Piden atenci6n personal, grupo diferencial, o consideraciones
especiales cuando se trata de exigir rendimiento al nifio.

Los distintos tipos de demandas que se le plantean ala escuela muestran cémo
las caracteristicas del contexto econ6mico, social y cultural son las que dan forma a
la relacion entre la escuela y los apoderados. Las distintas categorias sefialadas
tienen un ordenamiento interno que asciende de la biologia, a la sociedad, a la
cultura, avanzando desde niveles de precariedad asistencial hasta niveles més
autosuficientes en términos econdmicos. Estas caracteristicas muestran como las
demandas educacionales s6lo pueden aparecer una vez que las necesidades mds
basicas estdn satisfechas. Cuando los recursos son escasos, las familias buscan
solucionar a través de la escucla, los problemas derivados de la subsistencia basica.
Los quc son mas pobres aspiran cn primer lugar a que la escucla les proporcionc a
sus hijos el almucrzo, los zapatos o la salud que ellos no pucden pagar, y solo
entonces podra aparecer la preocupacion por la educacion propiamente tal.

Esta clasificacion de la demanda actual a las escuelas seiiala c6mo lo educativo
aparece s6lo en los grupos de mayores recursos, en tanto que la solucién de
problemas sociales es lo que define la relacién de los mds pobres con la educacién. En
el sector que ofrece educacion gratuita, las escuelas est4n cumpliendo en primer
lugar un rol de subsidiariedad social, ofreciendo alimentacién, salud y vestuario, y
contribuyendo asi, a solucionar problemas que otras instancias estatales no logran

43 Ortega y Tironi han realizado una evaluacién de la situaci6n actual de la pobreza en Chile, y una
revisién de los principales programas definidos por el gobierno militar como «de carécter social»,
focalizados en los sectores de extrema pobreza. Ellos llegan a la-conclusién de que la pobreza en
Chile se ha producido no por deficiencias de las politicas sociales, sino por deficiencias en las
politicas econémicas globales, que han generado un deterioro en la distribucién del ingreso, sin
clevar el crecimiento de su valor absoluto. Los mas pobres han visto deteriorarse €n formacreciente
su capacidad de percibir ingresos, es decir, de ganarse la vida. Ver Ortega E, yTnom E.Pobreza
en Chile. Stgo., CED, 1988.
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resolver. La educacién est4 cumpliendo esta funci6n en parte por las condiciones
extremas de pobreza que afecta a sectores sociales importantes,yala ineficiencia
de los programas de gobierno para combatir esta situacién *.

2.3. Matricula, mercado y calidad educativa:
las fallas del modelo.

Ala luz de lo que se observa en las précticas escolares, analizamos la propuesta
del gobierno utilizando las mismas categorfas que el modelo sustenta, evaluando los
efectos de los mecanismos de mercado en la practica escolar.

La situacién de competencia en que se encuentran los establecimientos subven-
cionados determina que la necesidad de captar alumnos que significarén ingresos
para la escuela, es la principal prcocupacion tanto de los dircctores como de los
profesores y profesoras. Esto ha significado que en este momento, cl interés cn las
escuelas parece no estar centrado en lo pedagégico, sino que se vierte hacia afuera,
hacia la comunidad y el mercado.

El retiro de alumnos significa disminuci6n de ingresos, y por lo tanto esta si-
tuaci6n es muy temida en la escuela. Sin embargo, los mecanismos utilizados para
evitar las deserciones no han resultado muy eficientes. Si el objetivo es ganar
alumnos nuevos y retener a los antiguos, lo que interesa es tener a los apoderados
satisfechos con la escuela. Para ello, es necesario conocer lo que la demanda le exige
ala escuela, y averiguar qué aspectos provocan el descontento de los padres, y al
mismo tiempo, qué es lo que los dejarfa satisfechos. Sin embargo, lo que se observa
es que el sistema se basa en la absoluta confianza en que la libertad de eleccion, es
decir, el retiro frente al descontento, ser4 un mecanismo suficientemente eficiente
para estimular mejoras en la calidad, y no da lugar a canales de expresién o de
participaci6n real de los padres #. De manera que los directivos de los estableci-
mientos proceden de acuerdo al método del ensayo/error, y lo que ofrecen al

44 De acuerdo a las categorias que A.O.Hirschman usa para analizar los mecanismos que regulan la
participaci6n de los clientes en situaciones de mercado competitivas, frente a variaciones en la
calidad educativa en las escuelas subvencionadas, los padres sélo tendrian la opcién de /a salida,
retirando a sus hijos para matricularlos en otra escuela. La opcién de /a voz les estaria significali-
vamente restringida en la medida en que sus opiniones no representan una influencia en la gestién
de los establecimientos. Este autor sostiene que en organismos distintos de las empresas, la voz
constituye la principal fuente de informacion para alertar a la administracion acerca de su deterioro.
(Hirschman, A.O., Salida, Voz y Lealtad, Fondo de Cultura Econémica, México, 1977.)



mercado se regula casi a ciegas, sin responder a proyectos educacionales coherentes,
y sin tener metas més all4 de conseguir alumnos. :

El primer antecedente para evaluar los efectos de la politica competitiva es la
sobre-oferta escolar, que determina que en este momento existan muchos més
bancos que alumnos para ocuparlos. La facilidad para crear nuevos establecimien-
tos particulares y la libertad cn ¢l mancjo de los dineros aportados por lasubvencion,
ha tenido como consecuencia un aumento significativo de la oferta escolar. Es asf
como en este momento son pocos los establecimientos que tienen matricula
completa, funcionando la mayorfa de ellos bajo su capacidad. Esta circunstancia,
que podria resultar muy provechosa desde el punto de vista pedagdgico, puesto que
hay menos alumnos por profesor, resulta un riesgo desde la perspectiva econémica,
ya que no se logra obtener la rentabilidad méxima para la cual ha sido diseiiado el
sistema.

En la prictica, lo que esta sucediendo es que en vez de exigir condiciones
mejores, los alumnos son retirados de la escuela frente al menor problema, y se
trasladan descontentos de una escuela a otra, entrando en cada establecimiento
tantos alumnos como salen. De manera que esta rotacién permanente impide que
se produzcala disminuci6n de ingresos que avisaria que algo andamal, evidenciando
una falla en el mecanismo que alerta sobre el deterioro de la calidad. Al mismo
tiempo, esta situacién indica que ahi donde hay rotaci6n, hay una calidad deficiente,
y como el mecanismo avisador no funciona, €sta no tiene posibilidades de mejorar.
Por lo tanto, la mayorfa de las escuelas estarian ofreciendo niveles de calidad
mediocres o malos **. Esta rotacion se ve probablemente incentivada por el discurso
sobre la libertad de eleccién que alimenta la fantasfa de que «la escuela del frente
es mejor», y por las facilidades para cambiar a los nifios de escuela.

Silo que se pretende con el modelo es satisfacer la demanda, lo que se requiere
son mecanismos mis eficientes que proporcionen informacion acerca de cuéles son
las demandas reales de los apoderados. La participacion de los padres, y sus
opiniones respecto al proceso escolar son aspectos centrales para definir la calidad

45 Siguiendoa Hirschman, esta situacién de competencia representaria unaventaja paralos directivos
en el sentido quc, al canalizar las energias en el retiroy en la biisqueda dc una nueva escuela, evita
que los apodcrados reclamen acerca del establecimiento. Scgun cste autor, lo que sc genera ¢s un
comportamicnto de colusion, cn cste caso entre los directores de cscucla para mantener la
competencia cn cstas condiciones, ¢ impedir asi, las quejas que hacen cvidente un funcionamicnto
deficiente. Hirschman, A.O. Salida Voz y Lealtad, (1977), Op. Cit.
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de la educacion que se entrega. Como ya lo hemos seiialado, los canales dc
comunicacion existentes en las escuelas no son expeditos, y no se dan formas
efectivas de participacién. Lo que m4s impacto causa en las escuelas es lo que los
profesores llaman «los apoderados reclaman». Pero las acciones que esto genera
son bastante erréticas y dependen en gran medida de las interpretaciones particu-
lares de los profesores, variando entre la aplicacién de «mano dura», hasta la
exigencia de limpieza y el poner buenas notas atin cuando esto no corresponda a los
aprendizajes reales. Sin embargo, esto ha producido una consecuencia positivayque
puede ser aprovechada para producir mejorias efectivas en- el proceso pedagé-
gico “. Se observa un cambio en la actitud del personal escolar hacia los padres y sus
condiciones de vida, ya que existe una sensibilidad mayor hacia sus necesidades, y
una disposicién més interesada en su realidad. Por ejemplo, el mal trato a los
alumnos de parte de algunos profesores constituye hoy dia para los padres motivo
de reclamo inmediato. La disminucién del temor a la escuela representa un cambio
importante respecto a la situacién anterior, y denota un mayor poder de los apo-
derados para incidir en el proceso educacional de sus hijos.

Otra consecuencia de la sobre-oferta es que la mayor parte de las escuelas se
debaten en forma mas o menos permanente en la intranquilidad que produce el
saber que los ingresos con que cuentan sélo les permite funcionar a niveles minimos,
y consecuentemente, en extenuantes esfuerzos por llenar una cantidad de vacantes
siempre disponibles. Esta situacién que afecta al grueso de los establecimientos,
dependiendo de ciertas circunstancias que ya veremos, varia entre dos extremos:

- Las escuelas que logran tener la matricula completa, y que en caso de
producirse vacantes, pueden seleccionar a los apoderados ¥, inclinandose por la
eleccién de los alumnos de mejor rendimiento o por las familias de mayores
Tecursos.

- Aqucllos cstablccimicntos que cucntan con un exceso de vacantces, y que por lo
tanto deben recibir «lo que venga», y que en general son las familias mas pobres o

46 Se analiza el peso que ha tenido la participacién de la comunidad en la definicién de las variables
y dimensiones que afectan la calidad de la educacién en : Espinola, V. La Calidad de la Educacién
desde la Perspectiva Latinoamericana: andlisis de informacién 1980-1987. Stgo.. CIDE/REDUC,
junio de '1988.

47 La seleccin de alumnos es algo que formalmente no estd permitido hacer, sin embargo, la

administracién de estos establecimientos se asegura de que estos procedimicntos notrascicndan de
la escuela.
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 los alumnos «con problemas» que no son recibidos por las escuelas que pueden
seleccionar.

El perfil de la demanda indica que coinciden la existencia de recursos con el
interés por aspectos més pedagogicos, y al revés, la pobreza con el interés por lo
asistencial. En la medida que el modelo favorece la seleccion de familias de acuerdo
a Sus recursos econbmicos, se concentrar4n en algunas escuelas los apoderados con
recursos y con interés en la educacién, y en otras, los apoderados mis pobres a
quienes les interesa prioritariamente lo asistencial.

El modelo supone que la escuela que ofrece mayor calidad serd marcada por la
preferencia de los padres, y al revés, que la que cuenta con un servicio de mala
 calidad ser4 descartada por otra mejor. Sin embargo, nuestros datos indican que no
se produce la relaci6n esperada entre calidad y matricula, puesto que la cantidad de
alumnos que una escuela tiene no siempre depende de lo que ella esta ofreciendo.
Es corriente observar escuelas que, de acuerdo a los indicadores de calidad
definidos por el mercado, ofrecen un buen servicio, y que sin embargo disponen de
un néimero considerable de vacantes. Esto sucede cuando estan ubicadas en sectores
poblacionales antiguos, en los que hay pocos nifios en edad escolar. También es
posible observar la situacién inversa en sectores nuevos con gran densidad de
poblacion ya sca porque cstan compucstas de bloques-apartamentos, o porque
reciben poblacion provenicnte de campamentos. Aqui la demanda por cscuclas cs
alta, independicntemente de la calidad ofrecida.

El perfil de la demanda muestra que lalibre eleccion es bien relativa, puesto que,
especialmente en los primeros niveles de demandas descritos, las condiciones de
vida y las necesidades no satisfechas imponen limitaciones que reducen y a veces
eliminan toda posibilidad de eleccion.

En la medida en que muchos apoderados ven restringidas sus posibilidades de
eleccion, y por lo tanto de cambio, en los establecimientos habra apoderados que
estar4n descontentos, pero que no pueden cambiar a sus hijos a otro que les parezca
mejor. Son estos apoderados los que pueden aportar los datos mas significativos
para realizar los cambios que resulten en un servicio mas satisfactorio, pero la
carencia de eficientes canales de comunicacion determina que esta valiosa informa-
cién se pierda irremediablemente. El centro de padres es la instancia que formal-
mente deberfa canalizar estas expresiones. Pero la experiencia de los apoderados es
que estos organismos son muy controlados por los directivos de las escuelas, y que
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las manifestaciones de descontento, los reclamos o sugerencias no son bien recibi-
das. Se intenta controlar la participacion de los padres orientando las reuniones
hacia las demandas en dinero, materiales o trabajo, ¢ insistiendo en escuelas para
padres, cursos de psicologia infantil, o en charlas sobre alcoholismo, drogadiccién
y prostitucién. Los padres saben que su capacidad de influencia o su poder de
negociacién en esta instancia es muy bajo. Por otra parte, las posibilidades de
reclamio también son restringidas, puesto que se traducen en gestiones particulares
¢ individuales entre la madre yla profesora. Otras formas ms colectivas de presion,
o el acceso a los medios de comunicacién, no han estado entre las alternativas
posibles.

En cuanto alos «recursos para la expansion», la realidad muestra que antes que
de la expansién, las escuelas estdn preocupadas de la sobrevivencia. Lo claro es que
todos los establccimicntos subvencionados funcionan al maximo de tension, pucsto
que lanecesidad economica estd sicmpre presente con cardcter de urgencia. Los que
cuentan con vacantes estaran urgidos por atraer mayores ingresos a través de
incrementos en la matricula, los que tengan la matricula completa tendrén urgencia
por obtener ingresos adicionales a través de aportes voluntarios y donaciones. Esto
significa que en todo momento las escuelas funcionan practicamente sin margen
econ6mico, lo que no les permite tener los recursos necesarios para subsistir en
momentos en.que se produzcan mayores descensos de matricula, o para volver a los
niveles iniciales de ingresos. En otros términos, el modelo no permite generar los
ingresos que serian necesarios ya sea para la recuperacion o para el mejoramiento
de la calidad. S
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Conclusiones

Las evidencias revisadas indican que la reforma presenta deficiencias de diversa
idole, las que constituyen un impedimento al mejoramiento de la calidad de la
educacion prometido. Estas dcficicncias son:

1. La solucién competitiva en el contexto de nuestra educaciéon subvencionada
fracasa en sus posibilidades de producir mejoras, fundamentalmente porque en
la préctica fallan algunos de los mecanismos y supuestos del modelo de mercado,
y porque la demanda educacional no se comporta de acuerdo a lo esperado.

La preponderancia dada al mecanismo de salida, es decir, al retiro de alumnos
frente al descontento, es una de las principales fallas, puesto que lo que se genera
es una rotacién de estudiantes, y por lo tanto no se produce la esperada pérdida
de ingresos. Es decir, la rotacién ahoga el mecanismo de alarma que avisaria
sobre deterioro dela calidad. Por otra parte, la expresion directa del descontento
de los apoderados, que pareciera ser la forma mas efectiva de enterarse acerca
de deterioros de la calidad, es claramente descalificada y evitada en las escuelas.
La inseguridad respecto a la eficiencia con que se trabaja en las escuelas (junto
con el control o el temor a las sanciones), produce una resistencia insospechada
a las criticas, y en general a cualquier mecanismo que pueda hacer evidentes las

~ debilidades en el funcionamiento. En este contexto se entiende que los directo-
res puedan recurrir, sin quererlo, a lo que Hirschman llama el «comportamiento
de colusién», fomentando la rotacién e impidiendo que se manifiesten los
reclamos y las quejas de los apoderados. El impedimento a cualquier forma de
participacién mis activa de los apoderados se ve potenciada por el marco
ideolégico imperante, en el cual a toda participacion se le atribuye un caricter
politico. Como consecuencia, el escaso o ningiin espacio dado a la voz, es-decir,
a las opiniones y expresiones de los padres, resulta en una pérdida de informa-
cién potencial para orientar el mejoramiento de la calidad en funcién de las
necesidades de la demanda.

De manera que aun cuando los establecimientos son administrados por entida-
dcs intermedias, mas cercanas a la comunidad, esta comunidad no ticne acceso
efectivoalagestion escolar y por lo tanto no pucde cjercer una funcion de control
sobre la calidad. Por otra partc, las condiciones gencralizadas de pobreza que
afecta a la mayor parte de las familias que sc acogen a la educacion gratuita,
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determinan que a la escuela se le exija cumplir funciones asistenciales antes que
educativas. La demanda especializada que se espera para incidir en el mejora-
miento de la calidad educativa se da solamente en algunos grupos seleccionados
que cuentan con mayores recursos, y que han logrado satisfacer sus necesidades
bisicas a través de instancias distintas de la escuela.

Elsistema no cuenta con los mecanismos para producir y circular la informacién
basica necesaria para asegurar un funcionamiento eficiente. Entre los argumen-
tos para la descentralizacién se cita la carencia de informaci6n por la centraliza-
ci6n excesiva que ha existido en nuestro sistema educacional. Sin embargo, la in-
formaci6n no estd mejor que antes, y presenta en la actualidad problemas en
varios sentidos. Ya mencionamos las dificultades del sistema para recibir la
informaci6n que podrian aportar los apoderados a través de una participacién
més activa en la escuela. Otra de las insuficiencias a nivel de la informaci6n se
produce porque el modelo de mercado le da un gran poder regulador a la
demanda en base a los recursos econémicos y a la informacién respecto al
producto que ésta maneja. En el caso de la educacién, se le atribuye tal poder a
lademanda, pero ésta nolo puede ejercer adecuadamente porque carece no sdlo
de los recursos para entrar en el juego del mercado, sino que también carece de
la informacion necesaria para elegir adecuadamente. No hay una transparencia
del quehacer escolar que entregue informacién relevante a los padres y a la
comunidad respecto a su gestién educativa. Esta desinformacién relativiza o
cuestiona el papel de la demanda como reguladora de la calidad educativa
entregada, puesto que para que la competencia perfecta funcione, entre otras
cosas, requiere de un consumidor perfectamente informado.

Esta deficiencia fue profundizada con la eliminacion del PER * el afio 1984,
después de dos afios de aplicacion, con lo que se climing la Gnica instancia a
través dc la cual la cscucla daba cuenta de su quchacer cn la dimension
instruccional, y respondia frente a la comunidad mostrando los resultados
pedagogicos obtenidos. La aplicacion del SIMCE * a partir de 1988 constituye

49

PER, Programa de Evaluaci6n del Rendimiento Escolar, evalué el logro de los objetivos educacio-
nales entre 1982 y 1984, con el objetivo de orientar el proceso de toma de decisiones respecto a la
marcha del proceso educativo. La informacién producida por la prueba cra entregada a cada
establecimiento, los que eventualmente la debian dar a conocer también a los apoderados.

SIMCE, Sistema de Informacién y-Medici6n de 1a Calidad de la Educacién, amplia ¢l foco del PER
en el sentido de que, ademés de evaluar el logro de objetivos académicos, pretende evaluar el
desarrollo personal, la aceptacién de la labor educaconal, la eficiencia escolar y 1a cobertura, Para
ello contempla la aplicacién de encuestas a los profesores y a los apoderados.
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un esfuerzo por remediar la profunda desinformaci6n respecto al rendimiento
del sistema escolar en los Gltimos afios.

Tanto la desinformacién de la demanda como su demanda obligada por
asistencialidad, en primer término, cuestionan la libertad de la libre eleccion de
educaci6n propiciada. Aun cuando existen diversas escuelas disponibles, las po-
sibilidades reales que tiene la demanda de elegir son bastante restringidas, y la
pobreza y la desinformaci6n reducen significativamente las alternativas.

. Lo escaso del financiamiento asignado a través de la subvencién obliga a los
establecimientos a recurrir amecanismos alternativos de financiamiento a través
del apoyo de los padres. La dependencia que se establece respecto a estos
ingresos produce una distorsi6n de la forma de entender la participaci6n, ya que
se la evalia no en funcién de las opiniones y expresiones de los apoderados, sino
en funcién de los aportes econémicos que ellos hagan.

Por otra parte, los aportes adicionales que de esta forma se logran captar
dependen de las posibilidades econdmicas de cada familia, lo que en la practica
resulta en que cada comunidad o sector poblacional recibe la educacién (éadi-
cional?) que se pucdc procurar de acuerdo a su propia condicién socioc-
condmica. D¢ ¢sta mancra, cl sistema instaurado contribuye a profundizar las
diferencias entre las escuclas, y a potenciar la desigualdad.

Los salarios de los profesores, dependientes en parte de la matricula obtenida,
y regulados por un mercado muy empobrecido, han sufrido una disminucion
significativa respecto a los que recibian antes de la reforma. Las consecuencias
que esto puede tener en su desempeiio plantean interrogantes sobre la calidad
que en estas condiciones es posible ofrecer. ’

. Elfuncionamiento del sistema educacional de acuerdo a los principios del mer-
cado ha llevado a desatender lo pedagégico por el peso que significa lo financiero
en las escuelas. Uno de los argumentos para la descentralizacion fue el de la
postergaci6n de lo técnico por lasobrecarga administrativa que existia a nivel del
Ministerio. En este sentido, podemos decir que el problema persiste pero se ha
descentralizado, puesto que en la actualidad la desatenci6n de la labor educativa
no aqueja al nivel central sino a los establecimientos. Con el agravante que ahora
son los responsables directos de la transmision educativa, los directores ylos pro-
fesores, los que se ven obligados a descuidar el trabajo pedagogico por la nece-
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sidad de reducir costos, y de asegurar la matricula y el financiamiento en cada
escuela.

La supervision y el control que le corresponde al Ministerio de Educacién
también descuida el grupo técnico, por la inspeccion de la asistencia por sobre
el apoyo técnico. La asignacion de la subvencién en funcién de la asistencia
depende de un control riguroso de la cantidad de alumnos efectivamente
atendidos, y de la fiscalizacién de los cobros de los recursos fiscales.

. Nos preguntamos por las posibilidades reales de mejoramiento de la calidad
educacional en las condiciones en que funciona actualmente el sistema. Las
evidencias muestran que el financiamiento es absolutamente insuficiente, que
los educadorcs estén preocupados de las platas, y que a los apoderados se los
acepta en la escucla siempre que tengan algo material que aportar. No se han
implementado mecanismos eficientes de informacién, la instancia técnica estd
dedicada més a controlar que a estimular el desarrollo curricular, y el sistema
depende de un mercado desinformado y sin recursos.

Sin embargo, hay algunos aspectos introducidos por la reforma que, dependien-
do de las condiciones en que se den, pueden ser efectivamente utilizados para
producir incrementos en la calidad educativa. Por ejemplo, la preocupaci6n per-
manente por que los apoderados estén satisfechos ha generado una mayor
sensibilidad al interior de la escuela hacia los nifios y sus familias. La actitud
menos descalificadora y més aceptadora de la realidad de los alumnos contribuye
positivamente a reducir la distancia entre la cultura de la escuela yla cultura «de
afuera», y a facilitar por lo tanto, el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La competencia generada por la mayor varicdad de la oferta obliga a los
educadores a estar permanentemente atentos alo que est4n haciendo. En dltimo
término, una cierta dosis de alerta resulta muy efectiva para evitar caer en la
inerciayen larutina que llevan rapidamente al deterioro. De manera que elideal
serfa contar con una oferta diversificada que introduzca una cierta tension que
obligue a la revisién y evaluacién permanente del desempefio en los estableci-
mientos.

Ciertamente que la masificacion de la educacion particular gratuita ha sido un

factor importante en el aumento y en ladiversificacion de la oferta. Sinembargo,
los resultados que la administracion privada ha arrojado son bastante deficien-
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tes, lo que hace cuestionar su continuidad. Seria importante aprovechar la
experiencia aportada por la aplicacién del modelo para determinar cudl es el
atractivo que «lo particular» ticne para los apoderados, y que contribuy6 al auge
inicial de las escuelas privadas. Es posible que esos aspectos valorados por los
padres pucdan scr incorporados también a las cscuelas cstatalcs, contribuyendo
de esa mancra a la varicdad y a la calidad dc la educacion nacional.
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Discusién

~ Estas conclusiones obligan al replanteamiento de algunos temas que son
centrales para mejorar los resultados de la educacién de los mis pobres, el del
financiamiento, el de la participacién de la comunidad, el de la eficiencia de los
procesos de transmision pedagbgica, y el de la educacién particular subvencionada.

1. Lal6gica del mercado ha demostrado que perjudica discriminatoriamente a los
més pobres, que por lo precario de sus recursos, ni siquicra pueden entrar en el
juego del mercado. Hemos demostrado c6mo el interés de estos sectores por la

- educacin est4 definido por las necesidades bésicas, con lo que la escuela esté
paliando déficits producidos por una politica econbmica que ha deteriorado si-
gnificativamente los ingresos de los pobres. A estos sectores, el sistema educa-
cional les proporciona escolarizacion y la asistencialidad pero no educacién,
puesto que los resultados obtenidos en la escuela son deficientes en términos de
aprendizajes, y a través del modelo economicista no tienen posibilidad alguna de
mejorar. Hemos demostrado como los valores que se transan en este juego del
mercado tienen que ver principalmente con calidad de vida, y que la calidad
educativa aparece solamente en los grupos sociales de mayores recursos.

El problema de fondo aqui es el de la participacion del estado en aquellas
gestiones que no son rentables, como parece ser la educacion de los més pobres,
y que no puede ser financiada por los beneficiarios. Es posible que bajo ciertas
condiciones de bienestar de la poblacion se pueda pensar en la funcién del estado
como meramente subsidiaria, y en la competencia y el mercado como mecanis-
mos eficientcs para la regulacion de la gestion educacional. Sin embargo, cn las
condicioncs dc pobreza cn que vive la mayor parte de la poblacién en nuestro
pais, el estado adquicre responsabilidades redistributivas que cicrtamente deben
ser abordadas a través de la educacion, e independientemente de los recursos in-
dividuales. Esto significa mds recursos, y canalizados selectivamente hacia los
sectores que no estdn en condiciones de financiar su educacion. Mientras no se
demuestre otra cosa, todo parece confirmar que el rol del estado es fundamental
si se quiere implementar politicas tendicntes a la equidad social.

Las evidencias muestran que el aporte de los padres como mecanismo alterna-
tivo de financiamiento contribuye a una desigualdad creciente. En una perspec-
tiva redistributiva, es necesario dar més holgura econ6mica a los establecimien-
tos, y que permitan la autonomia de la labor educativa. Parece muy sencillo decir
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que se necesitan més recursos y muy dificil precisar cuénto m4s se requiere y de
dénde se puede obtener. Sin embargo, nos atrevemos a decir que la educacién
debe contar con un presupuesto que permita asegurar al menos dos cosas
bésicas: 1. la independencia de lo pedagégico respecto de las vicisitudes del
mercado, y 2. que los profesores y profesoras puedan desentenderse de la
tensionante btisqueda del financiamiento que los obliga a descuidar su labor
pedagégica. Respecto a los montos por sobre este minimo, un limite modesto
pero necesario deberia permitir una modernizacion progresiva del curriculum.
Insumos para esta modernizaci6n urgente pueden ser aportados por la experien-
cia y saber pedagégico acumulado, por la investigaci6n realizada en la sala de
clases por los propios maestros, por un perfeccionamiento docente de buen
nivel, y por el desarrollo y fortalecimiento de las formas pedagégicas mas
adecuadas para producir mejoras en los niveles de aprendizaje, especialmente
entre los estudiantes més pobres. Al mismo tiempo estamos sugiriendo que una
de las condiciones para producir mejoras en la calidad, es recuperar la partici-
paci6n que les corresponde a los técnicos y a los pedagogos.

. Eldesligar el quehacer pedagdgico de la urgencia econémica que en el contexto
del modelo sélo puede ser resuelta por las escuelas, captando las preferencias de
los apodcrados, sitia a los padres y ala comunidad en una posicion distinta frente
alaescucla y la cducacion. La satisfaccion de las demandas que los beaeficiarios
plantean a la educaci6n es uno de los elementos que contribuye a la calidad de
la educacion. Sin embargo, las evidencias muestran que actualmente su partici-
pacién se define en términos de los aportes voluntarios y no se produce en
relaci6n a los aspectos educativos. Hemos visto como un factor central en este
aparente desinterés en lo pedagoégico lo constituye la variedad de necesidades de
subsistencia a las cuales se espera que la escuela pueda contribuir a solucionar.
Otro factor es el de la enorme distancia entre los principios culturales de los
sectores populares ylos de la escuela. La escuela es una institucién muy valorada
pero a la vez muy ajena, y que historicamente, al menos en nuestro pafs, ha
carecido de canales de comunicacion expeditos con los padres, a quienes se ha
informado extensamente respecto a sus deberes, pero nunca se les ha dado
cuenta del trabajo realizado en la escuela y de los resultados educacionales
obtenidos. Un néimero importante de apoderados de las escuelas subvenciona-
das son menos escolarizados que sus hijos, y aun cuando tienen educacién
completa, muchos de ellos se sienten inseguros € impotentes para opinar o
plantear demandas de tipo pedagdgico. Esta situacion exige en primer lugar una
mayor transparencia del quehacer escolar, que debe dar cuenta frente a la

.79 -



comunidad de la labor realizada. Luego, es necesario informar a los padres
respecto a sus derechos en la escuela, y respecto a los problemas y posibilidades
que presenta la educacién de sus hijos. Esta forma de educacion de la comunidad
debe ser asumida colectivamente, promoviendo conversaciones péblicas en la
prensa y en los medios de comunicacién social, y contribuyendo a un debate
nacional y permanente en torno a temas educacionales.

Una opinién piiblica informada y deseosa de incidir en los procesos educaciona-
les impone una nota de cautela. La participacién de los padres no puede ser
ilimitada en su poder, puesto que demasiada potencia en su expresion puede
resultar paralizante, o muy entorpecedora del quehacer educativo. Esta debe ser
tan eficiente como paraalertar, pcro tan moderada como para retirarse atiempo
y dejar hacer.

. Nos6lo el monto y el nuevo sistema de financiamiento impiden que se den pro-
cesos educativos de calidad, sino que la reduccién de lo pedagégico a su mini-
ma expresi6n ha impedido el desarrollo de cualquier proceso de crecimiento y
modernizacion en ese 4mbito. El modelo ha demostrado ser ineficiente para
producir un mejoramiento de la calidad de la educacién, principalmente porque
el funcionamiento cotidiano de la escuela, incluyendo los procesos pedagogicos,
estan regulados desde fuera. Esta regulacion externa del sistema educativo se
manifiesta en el momento de formular y definir la reforma, en donde la
participaci6n activa corresponde a los sectores politicos y especializados en
economfa, y no alos técnicos y especializados en educacién. Luego, el desarrollo
y control de lo administrativo y.de lo financiero depende de los Ministerios del
Interior, de Hacienda, de ODEPLAN y de la Subsecretaria de Desarrollo Social,
en tanto el Ministerio de Educacion tiene un papel fiscalizador basicamente. A
nivel de la sala de clases, la flexibilidad curricular cumple la funci6n de permitir
la adecuaci6n de lo pedagogico a condiciones externas. A otro nivel, la demanda
de los padres actiia movilizando en forma importante el quehacer escolar, puesto
que el mayor interés de los establecimientos es lograrse un prestigio que les
garantice las preferencias del mercado. Todo ello contribuye a relegar lo
educativo a una situacion de postergacion tal, que hace impensable el mejora-
miento de las condiciones de transmision y de adquisicion pedagégica, es decir,
de la calidad de la educacién.

Reiteramos lo que ya adelantamos en el primer punto, esto es, la necesidad de
que lo educativo recupere su lugar, y que los pedagogos trabajen ¢n condiciones



tales que les permitan enseiiar con confianza en su profesion, perfeccionarse
paraalcanzar niveles de excelencia docente, y responsabilizarse de los resultados
educacionales de su desempeiio. En otras palabras, es urgente que la moderni-
zacion llegue hasta la sala de clases construyendo las condiciones para una
educacion gratuita de calidad.

El funcionamiento del modelo plantea un cuestionamiento profundo a la educa-
ci6n particular subvencionada, en la medida en que el lucro ha estado vinculado
a su gestién. Aun cuando en un comienzo estos establecimientos atrajeron a
muchos padres que matricularon en ellos a sus hijos, el flujo de alumnos pronto
se detuvo, de manera que la mayoria de ellos nunca ha llegado a funcionar con
matricula completa. Esto significa que este tipo de escuelas resulta muy caro de
operar, y para que resulten algo rentables ofrecen al profesorado condiciones
laborales extremadamente inestables. El atractivo econémico que en un comien-
zo ofreci6 el sistema de subvenciones atrajo a muchos particulares y empresarios
al negocio, en circunstancias que muchos de ellos eran un poco menos pobres
que las familias que asistian a sus escuelas. El congelamiento de la subvenci6n
empujo a varios establecimientos a la quiebra, o les han impedido contar con el
margen necesario para recuperarse, y menos para expandir su accion. Aparen-
temente la rentabilidad ha resultado mayor cuando varios estabiecimientos son
administrados empresarialmente, pero no siempre se observa que esta mayor
rentabilidad se asocie a mejores condiciones educacionales. En cuanto a los
resultados pedagdgicos de estas escuelas, el SIMCE tendra4 la altima palabra *.

50

Resultados preliminares de una evaluacion del rendimicnto en castellano cn 4¢ basico indican que
los resultados obtenidos por los alumnos de cscuclas particularcs subvencionadas son significati-
vamente inferiores a los obtenidos por los de escuclas municipales. Espinola, V., Proyecto FON-
DECYT en curso, ver Nota N°2.
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FORMA EN QUE SE PRODUCEN LOS LIBROS
DE TEXTO Y SUS CONSECUENCIAS
EN EL SABER ESCOLAR.

Jorge Ochoa

RESUMEN

El saber comunicado a los estudiantes a través de los libros de texto repre-
senta swmpre un conocimiento organizado socialmente que encierra en sf
una gramauca orientadora. Estos manuales no trasmiten, por tanto, aque-
llo que es "objetivo" y "real’, puesto que su contemdo constituye la
cristalizacion de un juego de transacciones surgidas de la forma en que son
elaborados.

No siendo su contenido el retrato de un orden natural, pero pareciendo ser-
lo, los textos escolares inducen a creer que cllos reflejan la realidad.
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Unos cuantos datos

Un estudio sefala que entre 1950 y 1975 se editaron en el mundo més titulos de
libros que todos los publicados antes de 1950. A pesar del enorme aumento en la
produccién de libros, sobre un 80% del total de ella se concentra en 34 paises in-
dustrializados que comprenden tan s6lo a un 30% de la poblacién mundial®.

Enlo que a los libros destinados a la ensefianza se refiere, es preciso sefalar que
del conjunto de los presupuestos destinados a la educacién por los distintos paises,
un muy bajo porcentaje se emplea en aquellos rubros no relacionados con los sala-
rios de los profesores y con gastos administrativos; esto es, en equipamiento y en
material de lectura, entre otros. Es asf como los paises de Europa occidental des-
tinan un 14% del presupuesto total a esto Gltimo, bajando esa cifra aun 9% en Asia
yaun 4% en Africa. Lo anterior se puede ilustrar sefialando que si Suecia y otros
paises nérdicos destinan 300 dlares a ese fin, Bolivia consagra a ello 80 centavos
de délar por cada estudiante de la escuela elemental®.

Muchos paises han llevado adelante programas de impresién masiva de textos
escolares. "Por ejemplo, en el afio escolar 1982-1983, la Repiblica Arabe de Ye-
men produjo 4 millones de libros que cubrian 94 titulos; tres anos m4s tarde las
cifras subirian a 11 millones, cubriendo 275 titulos. A mediados de los aiios 70, las
Filipinas se embarcaron en un ambicioso programa para producir alrededor de 150
millones de textos, procurando entregar un libro por cada dos estudiantes de pri-
maria en cada una de las principales 4reas curriculares. Desde hace dos décadas,
México ha elaborado cuidadosamente un sistema para proporcionar en forma gra-
tuita libros de texto a todos sus estudiantes primarios. Hasta una nacién tan pobre
como Etiopia se las arreglé para imprimir y distribuir 40 milloncs de libros de tex-
to entre 1975y 1985. En la cima dc la cscala, China, la nacion més populosa del
mundo, produce y distribuye cada afio sobre 2.000 milloncs de textos escolares™.

En la mayorfa de los paises tanto desarrollados como en proceso de desarrollo,
se supone que los libros de texto deben ser distribuidos gratuitamente a los estu-

1 Hasan, Abul: Promotinngational Book Strategies in Asia and the Pacific. Problems and Perspectives.
UNESCO, Parfs. s.f. p.3.

2 Farrell, Joseph, y Heyneman, Stephen (editores). Text- books in the Third World. Economic and
Educational Choices. The Worl Bank. Washington D.C. pp.2 y siguientes. (en versién preliminar)
Préxima aparicién.

3 Farrell, Joseph y Heyneman, Stephen (editores) Op.cit. p.17.
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diantes. En muchos de esos paises se espera, sin embargo, que los estudiantes o
sus padres paguen por esos libros. iTal es el caso, por ejemplo, de la Reptblica
Popular China! En Chile, ya lo sabemos, los libros se distribuyen gratuitamente al
segmento m4s pobre de la poblacién. Con este fin, el Ministerio de Educaci6n ad-
quiri6 en la Gltima propuesta piblica 2.200.000 manuales para entregérselos a los
escolares durante 1989, gastando casi un millén de délares en ello dentro de un pre-
supuesto para educacién de 638.668.000 de dolares (el 0,15% de én?

Chlle RepUblica drabe  Filipinas México Etlopia  Republica Popular
de Yemen de China
Poblacién 18886 (5) 12.500.000 7.050.000  56.000.000  80.000.000  45.000.000  1.072.000.000
Alumnos primarios 1888 2.048.107 907.480 6.204.168 14,894,642 2.448.778 131.825.000
Alumnos secundarlos (5) 680.038 134.529 3.420.921 8.702.732 660.486 53,216.500
Porcentaje de los gastos
ordinarios (6) dentro del
presupuesto educacional (5) 173 8 14.7 9.8
Textos escolares(7) 2.200.000 11.000.000 tlibropor  1libropara  40.000.000  2.000.000.000
(19889) (1986) cada2es cada estu- (1975-85) (anualmente)
tudiantes diante de
de primaria primaria
Cantidad de textos
por alumno de primaria (8) 1.07 121 0.5 (9) 1(9) 1.6 15.1

(a) Anuario Estadistico 1988. UNESCO.

(b) Gastos ordinarios de educacién: Sueldos, administracion, textos escolares, becas, servicios sociales,
gastos de funcionamiento de los establecimientos escolares.

(c) Fuente: FARREL, J.y HEYNEMAN, S. (editores) op.cit. p.17

(d) Por la dificultad administrativa de establecer un denominador referido al tamafio de la poblacién
de referencia, este cuociente no alude al nimero de libros percibido por cada estudiante.

(¢) Respecto de cada una de las dreas curriculares mds importantes.

4 —E‘slﬂé-d»z;to brdv{épg de dividir por el aporte fiscal el monto destinado dentro del presupuesto de
educacién a adquirir libros de texto. El aporte fiscal representa la contribucién que realiza ¢l Estado
para financiar la educacién. (Ver Ley de Presupuestos Ano 1989).

-85 -



Los libros de texto no contienen cualquier cosa

Los manuales escolares han sido considerados siempre un material educati-
vo relevante para la formacién de los educandos, especialmente en lo que se
refiere a la entrega de conocimiento y al aprendizaje. Es asi como entre los in-
dicadores de buen rendimiento se incluyen los libros de texto puestos a
disposicién de los escolares’,

Pero esos libros de texto, por su contenido asf como también por laforma en
que son claborados, tienen una directa influencia en la manera en que el saber
llega a los escolares. En esto radica su importancia como canales de conoci-
miento, como lugares de estructuracién de cultura escolar, asi como también de
cristalizaci6n de un saber legitimado socialmente. Los mecanismos a través de
los cuales sedimenta, ciertamentc representan tamices por cuyo intermedio sc
ejerce poder dentro de una sociedad. Por esta razon nos parece quc devclar-
los constituye un acto politico necesario.

Nuestra afirmacién bésica es que ningiin manual escolar puede trasmitir
aquello que es objetivo y real. Es decir, lo que proponen los libros de texto no
tiene que ver con una realidad que se ha descubierto y que luego ellos entregan
desnudamente al lector, sino que lo propuesto por ellos constituye una cons-
trucci6n cultural resultante de elementos reconstituidos en base a visiones de
mundo. Esto indica que hay supuestos ocultos, ni evidentes, ni transparentes
que subyacen a lo que transmiten los textos. De ahi que no deberfa estar ausen-
te en el examen de esta construccién un andlisis critico de las perspectivas
tedricas, los supuestos y metodologias que estan en la base de un conocimiento
articulado de este modo. Esto es asi porque cada asignatura o disciplina pone
en contacto con diferentes sistemas de significado -o claves- para interpretar el
mundo. Ellas son como miradores desde los cuales puede escrutarse el trasfon-
do con lentes distintos y, por ello, entregan diferentes perspectivas de la
realidad. De ahf es que, desde este punto de vista, el problema de la educacién
es mostrar "la realidad” como fruto de una construccién social y, por tanto, co-

5 Schiefelbein, Ernesto y Simmons, J.: La Determinante del Rendimiento Escolar: Resena de la
Investigacién para los Paises en Desarrollo. IDRC TS245. Canad4. 1981.
Schiefelbein, Ernesto y Farrel, Joseph: "Factores Asociados con el Rendimiento Educacional
en Chile". En El Sistema Escolar y el Problema del Ingreso a la Universidad. Frnesto
Schiefelbein y Noel Mcginn (editores). Santiago, Corporacién de Promocién Universitaria
CPU, Santiago de Chile, 1975.



mo modificable. Pues bien, los textos escolares ocultan este caracter de cons-
truccién social.

Este enfoque supone concentrarse, pues, en la estructuracion social del sa-
ber. Laidea directriz es que éste resulta de una constclacion de hechos sociales
que lo configuran y que, por tanto, no constituye una csfera que trasciende a la
cotidianeidad de los actores sociales. No ¢s un mundo aparte, una esfera que
hay que descubrir o que se revela s6lo a iniciados. Por esta razon es que se pue-
de afirmar que més que un descubrimiento, el saber representa una
construcci6n social de significados en la que se da una distribucidn desigual del
poder. Tal vez més que el contenido del conocimiento importa saber como fue
construido éste, asi como también senalar el caricter provisorio de esa cons-
truccién. Por eso es que se insiste aqui en que la "verdad" que trasmiten las
disciplinas escolares, a través de los textos, representa un producto y una orga-
nizacién humanos; el hombre es quien estructura la "realidad" organizada en
los textos escolares. En este sentido, los manuales consagran una realidad y no
la realidad. En esta perspectiva, la naturaleza no es la autora de la "verdad", si-
no que la fuente de ésta radica més bien en puntos de vista, estructuraciones,
opiniones, teorias, etc., socialmente legitimados y, por ende, arbitrarios.

Parailustrar las afirmaciones contenidas en los parrafos anteriores, nos pro-
ponemos aludir a dos estudios que dicen relacion el uno con el tipo de sociedad
que presentan los textos escolares chilenos a los nifios, y el otro, con la forma en
que se producen esos textos en Chile.

Sucede cuando se elaboran textos escolares’

Mirado desde afuera, pareceria que un libro encierra la inspiracion de quien
lo escribe y que las materialidades que lo caracterizan inciden poco y nada en
los contenidos que plasman lo que la imaginacion del autor crea. Pero no es asi
-esta es la mirada ingenua- pues la producci6n de textos escolares (que es aque-
llo que interesa analizar) se encuentra inserta en una red de procesos sociales

6 Qchoa. Jorge. L.a Sociedad Vista Desde los Tevtos Escolares. CIDE, Santiago. Documento de
Trabajo Nro. 4. 1983.
Ochoa, Jorge. Los Textos Lscolares. Un Saber Recortado.  CIDE, Santiago. Documento de
Trabajo (en preparacion).

7 Buena parte de lo que aqu{ sc expone -asi como las conclusiones y las sugerencias de politicas-
aparecerd en Los Textos Escolares. Un Saber Recoriado.
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opacos a la simple vista. En realidad, en el manual que sc entrega a los ninos
confluyen como ingredientes los planes y programas dcl Ministerio de Educa-
cién, asf como también las normas que este organismo establecié acerca de
c6mo deben elaborarse esos textos. Hay que mencionar también las corrientes
de pensamiento a las que adhicren los autores, asi como sus posturas tedricas e
ideolégicas, el papel de las editoriales y, dentro de ellas, la distinta 6ptica del
departamento pedagbgico y la de los gerentes, etc. Todo esto redunda en que
lo que se consigna en los libros de texto, lo reciben los escolares como un pro-
ducto finamente rezumado. Baste mencionar que uno de los filtros que en esto
opera esté representado por aquello que se considera el conocimiento vélido
que debe ser trasmitido (planes y programas), y que otro lo esté por el material
ofrecido y la interpretacion derivada de una cierta organizacion de los datos.
No hay que olvidar tampoco las condicionantes impuestas por el parque edito-
rial, contenidas en sus opciones econémicas y pedagdgicas. En lo que se refiere
a los autores, habrfa que recordar las restricciones y autocensuras que hacen
que en su obra enfaticen, incluyan o eliminen temas y hechos, antecedentes y
notas.

En cuanto al pie forzado que colocan las normas oficiales acerca de las ca-
racteristicas que debe tener un libro, y que limitarian el libre curso de la
inspiraci6n del autor, baste recordar que, por ejemplo, la organizacion de los
contenidos "debe considerar los principios de gradacion, secuencia, integra-
ci6n, coherencia, equilibrio y espiralidad para los textos de una misma serie'S.
Las actividades "deben permitir la adquisicion de técnicas de trabajo, de inves-
tigacion, participacién activa en el proceso de aprendizaje, despertar el interés
por el conocimiento, investigacion y experimentacion. Ademds deben aportar
al desarrollo del pensamiento reflexivo, logico, cientifico, matematico, artistico,
filosofico, histdrico, segin corresponda”. Respecto a las ilustraciones, “en los
primeros aios de escolaridad s¢ debe dar énfasis a las imégencs e ilustraciones
atodo color con personajes, animales, aves, insectos, etc., reales y en movimien-
to. Se debe utilizar colores planos, especialmente si el objctivo ¢s reconocer,
identificar, comparar, etc. Cuando la situacién lo requicre se pueden incluir
fantasias, caricaturas, estilizacion, simplificacion de imégencs y otros recursos
gréficos de la creacién plastica”.

8 Estas citas y las siguientes estdn tomadas del Compendio de Normas de General Aplicacion del
Sistema Educativo. Ministerio de Educacién. Direccion de Educacién. Santiago de
Chile, 1986,. Capitulo V.



En relaci6n a los colores de impresion, éstos "deben ser atractivos y limpios.
En los primeros cuatro afios de escolaridad se solicitan cuatro colores béasicos
desde el punto de vista de la técnica grfica, con presencia efectiva del magen-
ta, cyan, amarillo y negro. De quinto a octavo, dos colores o mis y
combinaciones de ellos, no aceptandose la degradacién de un color como se-
gundo color”. Y asf por delante.

En otras sociedades también lo que aparece en los textos tiene visos de con-
sistir en un espacio muy controlado. Asi, por ejemplo, en el estado de
California, los libros escolares no deben mencionar alimentos de poca calidad,
entre los cuales se cuentan alli los helados y las cremas. Por esta razdn es que
en esos libros no aparecen cuentos y relatos acerca de cumpleafios. A comien-
z0s de 1983, tras un largo debate parlamentario, fue eliminada de los textos de
estudio de Pakistén la palabra cerdo, porque de acuerdo a la fe del Islam el
chancho es un animal impuro y los nifios no deben, por tanto, ser confrontados
con semejante suciedad. Desde entonces al chancho se le llama simplemente
"Majis Janwar" (animal impuro) en los libros que alli leen los escolares.

Al conversar con los autores de los manualcs cscolares se confirma que ha-
cer un tipo dc textos -de matematicas, por cjemplo- ¢s mas sencillo que claborar
otros. Los de ciencias sociales estan sujctos a mas trabas por su contenido. En-
tre otras cosas "hay que lidiar con la Direccién Nacional de Fronteras y
Limites", por decir lo menos. Son libros mas vigilados y, por tanto, exigen ma-
yores cuidados en su elaboracién. De lo contrario es dificil que sean declarados
material did4ctico auxiliar de la educacioén chilena, declaracién sin la cual no
pueden participar en las propuestas publicas por las que el Ministerio de Edu-
cacién adquiere textos escolares. El nmero de paginas, asi como la cantidad
de colores que se puede emplear en las ilustraciones condicionan, por ejemplo,
la manera en que se puede presentar un acontecimiento histérico.

En relacién a este Gitimo hecho, cabe recordar que hay editoriales que, de-
bido a su car4cter internacional, tratan de aprovechar materiales elaborados en
alguno de sus centros empleéndolos en los textos escolares preparados en los
distintos paises en que operan, en especial aquellos materiales que se refieren
a historia general. La utilizacion de ellos representa un recurso para bajar los

9 De aqul’ en adclante, si una frase agarece entre comillas sin otra indicacién, ella corresponde a
una cita textual de entrevistas que hemos realizado.
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costos, aunque es innegable que esto repercute en el trabajo de los autores, los
cuales deben ceiiirse de antemano a -verbigracia- ilustraciones, mapas y gréfi-
cos ya existentes.

Los editores se muestran reticentes a innovar demasiado a fin de no tener
que lidiar con quienes revisan los textos. Argumentan que una buena parte de
los profesores no adoptaria esos textos porque ello los obligaria a volver sobre
su asignatura y carecen de tiempo para eso. El supuesto de los editores es que
haber hecho clases durante varios aitos empleando un texto especifico crea ru-
tinas dificilmente abandonables. De este modo, las innovaciones atentan contra
las ventas. Aunque fuesen mejores desde un punto de vista pedagogico y del de
los contenidos, esos textos no representarian un ncgocio para las cmpresas edi-
toriales.

Otras camisas de fuerza a la "libre inspiracion" radican en el hecho de que,
por ejemplo, sabiendo los autores de textos de matematicas que el programa
oficial adolece de fallas, por cuanto es repetitivo y hay en él problemas de se-
cuencias, esos autores no pueden introducir modificaciones o mejoras, aunque
vaya en desmedro de los alumnos, porque los textos por ellos preparados serfan
rechazados por las comisiones revisoras del Ministerio de Educacién.

A pesar de lo anterior, y cuando se instituy6 la Prueba de Evaluacion y Ren-
dimiento (PER) para dos cursos de la ensefianza bésica en 1982, una editorial
cre6 libros cuyo fin era permitir a los alumnos enfrentar al PER vy a resolver sus
preguntas, aunque los objetivos de los programas fuesen distintos a los que esa
prueba traté de medir. Para poder competir otras editoriales hicieron lo mis-
mo Yy, si bien el PER tuvo una corta vida, los libros siguicron siendo elaborados
en funci6n de esa prueba, "aunque ello signific6 el retorno a un enfoque y a
précticas ya superados pedagégicamente”.

Ha sucedido que alguna editorial ha decidido que si se quicre hacer un tex-
to de acuerdo al programa creado por el Ministerio de Educacion, es necesario
elaborar un libro de 180 p4ginas. Sin embargo, el mismo Ministerio, al llamar
a propuestas, exige 112 péginas, por ejemplo. La editorial, que ya tenia su tex-
to listo, debe recortar su producto desarrollado de acuerdo a una secuencia
sefialada por el programa. El texto resultante puede, entonces, tener serios
vacfos. Tambi€n bajar el costo puede ser el objeto del recorte de péginas, con
lo cual se atenta igualmente contra la calidad del texto. A esta situacion se re-
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fiere un autor de textos de matematicas cuando sostiene que "uno parte hacien-
do un libro de més de doscientas paginas, pero sabe que debera rebajar més de
sesenta. Esto impide armar bien el libro porque significa que hay que eliminar
aspectos suyos que se habfan planificado de acuerdo a una secuencia”.

Quienes son llamados a escribir textos escolares sienten, o bien, que el con-
trol ejercido sobre ellos y las obligaciones impuestas son minimas, o que los
constreiiimicntos son reales ¢ importantes para ¢l resultado de la obra que cstéan
realizando. En cualesquiera dc los dos casos, todos los autores consultados ¢n
el estudio indican que si ellos tuviesen que hacer un libro sin condicionamicn-
tos de ninguna especie, ese libro seria diferente al que estdn elaborando parala
editorial que se los encomend6.

Puede ocurrir que una editorial haga dos ediciones de un mismo texto esco-
lar, preparando una de ellas para el Ministerio de Educaci6n y la otra para los
colegios particulares. Esta Gltima, menos apegada al programa, con mayor
nGmero de paginas y con més actividades, es decir, de mejor calidad. El autor,
en este caso, puede explayarse mas y elimina menos temas. Ciertamente este
hecho es revelador de una estratificacién social y escolar acentuada.

Los autores de textos sefialan que, en términos generales, los plazos para con-
feccionar un manual escolar son breves. "Siempre queda la impresion de que
el texto debi6 hacerse en mejor forma”, sefiala uno. Lo cierto es que dadas las
condiciones en que se elaboran, la falta de pruebas del material y la ausencia de
seguimiento, asf como la sensacién de que la premura obliga a veces a rellenar
péginas, el producto final no siempre llega a tener aquella calidad ideal que de
él se requerirfa.

Precisamente, en relacién con la calidad de los textos cabe mencionar que
en general, los jefes de los departamentos pedagogicos de las editoriales sostie-
nen que puede haber fuertes diferencias de criterio entre ellos y los gerentes,
puesto que la perspectiva de éstos es que el producto se venda; en cambio, pa-
ra los primeros son los aspectos educativos y pedagégicos los que deberian
ocupar un lugar preponderante. i"Que se venda. Eso es lo que nos dicen"! Los
gerentes argumentan que no se saca nada con hacer un libro excelente si no lo-
gravenderse; de ahi que la situacion ideal corresponderia a un justo medio entre
educacion y mercado.
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En el proceso dc claboracion de os textos, los profesores no jucgan un pa-
pel relevante. Sin embargo, buena parte del esfucrzo por producir un manual
estd dirigido a atraer la atencion del profesor, a "entretenerlo con el texto”. Es
por eso que la promocién de los libros escolares escoge como blanco al macs-
tro y las editoriales realizan un enorme esfuerzo de publicidad entre los
profesores € incurren en grandes gastos debido a ello.

Si bien es cierto que se podrian mencionar otros hechos que demuestran que
el saber es acotado socialmente, para concluir baste s6lo senalar la revision de
los textos, o evaluacion de ellos a través de informes técnicos solicitados por el
Ministerio de Educacién y cuya pauta es el Compendio de Normas de General
Aplicaci6n al Sistema Educativo, mencionado antes. La acuciosidad de estos
informes ha conducido a veces a situaciones increibles cuando ella se ha con-
vertido en puntillosidad: a una editorial se le objeté el dibujo de un pescado
porque éste aparecia colgando de la cola y no de la boca.

Aunque las editoriales reconocen que en muchos casos las criticas y objecio-
nes juegan un papel importante, en otras afirman que ellas carecen totalmente
de sentido. Un gerente sefiala que si un revisor se inclina por el realismo, "los
cielos deben ser azules y los p4jaros estar parados sobre las ramas; los caballos
deben ser de color caballo y tener las orejas exactamente iguales a las de un ca-
ballo". Ha sucedido también que textos que fueron considerados excelentes por
la comisi6n revisora, sometidos nuevamente al proceso un ano después y anali-
zados por otra comisién, ésta los calificé de deficientes'’

Habiendo mencionado algunos datos acerca del proceso que mantienen en
movimiento los condicionamientos y mediaciones que conducen hasta la estruc-
turacién de un texto escolar, es posible imaginar un esquema que dé cuenta de
este proceso

10 Subercaseaux, Bernardo (editor): El Libro en Chile: Presente y Futnwo. CENECA. Santiago de
Chile (sin fecha), pdginas 53 a 68.
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MERCADO

2

PROFESORES |+| ALUMNOS

| 4

EDITORIAL: Area comercial

Campo del

l ‘ conocimiento
MINISTERIO 3 l
DE EDUCACION —— | EDITORIAL: Area Pedagégica : AUTORES

Los ntimeros en el grafico indican:
. Genera un mercado a través de las propuestas piblicas.

. Los profesores de colegios particulares solicitan textos a sus alumnos, pero
aquellos textos que han sido ganadores en las propuestas piblicas.

. Dicta normas acerca de las caracteristicas formales que deben reunir los
libros de texto.

. Realiza publicidad y promocion.

El mercado de los textos escolares se constituye a partir de dos ejes:

el Ministerio de Educacion que lo gencra porque abre propuestas piblicas
y compra los textos ganadores en ellas, y

los profesores de colegios particulares que indican a sus alumnos qué textos
deben adquirir, pero de entre aquellos que han sido ganadores en las pro-
puestas piblicas'!.

Este mercado tiene un caricter muy especial, por cuanto constituye un mer-

cado limitado generado por el Estado, y donde la ganancia -en términos
mercantiles- para las editoriales, est4 dada por la compra particular incentiva-
da por los profesores. Pero, a su vez esta compra csta fucrtemente ligada al

11 Hay que considerar también a los profesores de otro tipo de escuelas donde. ya sea a través de

los centros de padres o de otras instancias se rednen fondos para comprar nuevos textos o para
reponer los que se han deteriorado.
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éxito o fracaso que hayan tenido los libros en la propuesta. Por tanto, cuando
se dice que el mercado es el que determina a las editoriales, se esta haciendo
referencia a aquél que ha sido creado por el mecanismo de las propuestas.

El anterior es, también un mercado singular por cuanto es regido por direc-
tivas ministeriales que controlan la produccién de textos m4s all4 de ellas
mismas. Pocas editoriales elaboraran textos saliéndose de ese marco; aunque
ellos sean para el resto de los escolares, es decir, para aquellos que adquieren
los textos en librerias.

El Estado es, por tanto, una instancia que invierte poco y que comanda del
todo ese mercado. Por otra parte, es claro que los profesores y las familias po-
co y nada intervienen en el proceso mismo de creacién de textos.

12 Ochoa, Jorge: La Sociedad Vista Desde los Textos Escolares. CIDE. Santigo Documento de-
Trabajo Nro4, 1983.
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La sociedad en los textos escolares

Todo lo sefalado hasta aqui muestra algunos de los mecanismos y situacio-
nes que inciden en la manera en que se producen los textos escolares y como
esto le da una fisonomia al saber en ellos contenido.

Hay, sin embargo, otro aspecto que tambicn dice relacion con el saber y que
se mamﬁcsta en los rasgos con que aparece la sociedad que los textos presen-
tan'2. Para conocerlos es posible realizar un anélisis de contenido de aquellos
temas que resultan recurrentes dentro de los manuales escolares de mayor cir-
culacion. Naturalmente que entre esos temas y los programas de estudio existe
una relacin, en cuanto éstos consagran aquel conocimiento que una sociedad
estima legftimo y que quiere inculcar en sus educandos. Las asignaturas cum-
plen una funcién en ello y los textos procuran dirigir la perspectiva de los
estudiantes en un sentido Ginico.

Los conceptos més recurrentes que fueron objeto de anélisis son los de pa-
tria, escuela, trabajo y familia. La realidad social en la que est4n inmersos los
agentes de transmision cultural (padres, maestros y -en este anélisis- los textos
de estudio, principalmente) hace que cristalicen ciertas representaciones,
iméigenes de mundo que dirigen la manera de conocer la realidad por parte de
los alumnos.

Ni la patria, ni la escuela, ni el trabajo, ni la familia aparecen en los libros es-
colares como realidades concretas, sino que més bien como datos a los que hay
que plegarse aceptandolos. Son idealizaciones dificilmente reconciliables con
el mundo real, cotidiano. En el mundo que aparece en los textos no hay luchas
ni tensiones, de manera que los escolares se les presenta un mundo sin contra-
dicciones, un mundo protegido y ordenado a cuyo orden se les invita a
integrarse.

Es asi como se pudo detectar que la patria de los textos representa mas bien
un sentimiento y no una realidad que materialicen y estructuren los actores so-
ciales. En este sentido, la patria no es una socicdad creada por los hombres.
No hay tampoco un llamado a comprendcerla, a entender su dindmica, lo cual,
evidentemente, ¢s desmovilizador.
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Latendencia de los textos en lo quc a la patria sc refierc cs a realzar valores
del pasado. Se realzan simbolos y se insiste en asentimientos ¢ inclinaciones pa-
tridticas de corte claramente nacionalista. Los hechos historicos o las acciones
individuales con repercusiones histéricas no aparecen en los libros de estudios
como el resultado de un proceso social. Resultan més bien de actividades indi-
viduales. Los héroes o préceres obran en virtud de sus condiciones y de sus
dotes personales extraordinarias. Por tal raz6n esta es una historia de persona-
lidades; son ellas las que le imprimen su dindmica al movimiento histérico. Es
también una historia de hechos y de episodios pero no de procesos.

En cuanto a la escuela, se puede sostener que a través de lo que aparece en
los textos escolares se procura adaptar al nifio a una sociedad sumaria y es-
queméticamente presentada. Si no se pasa por la escuela no se puede triunfar
en la vida; por lo tanto ella discrimina devaluando el saber no escolar. Pero es
también profesionalizante y, por otra parte, constituye una instancia de defen-
sa social y de adaptacién a una sociedad establecida ¢ intocable. Arena de
competencias, la escuela, a quien quiera tener éxito en ella, le exige someterse
a un ritual que apunta a un prototipo de alumno sumiso al estilo escolar.

El trabajo aparece casi como un pasatiempo en los manuales escolares. Se
realiza en una naturaleza que sin mezquindad ni resistencia entrega lo que se
necesita para subsistir; alli, en forma limpia y exenta de sudor, trabajar es en-
tretenerse. Todos los trabajos son iguales, no se diferencian el trabajo
intelectual y el trabajo manual, y se borran las escalas de prestigio social que
asignan a unos trabajos mas importancia que a otros.

Respecto de la familia, también ella invita a pensar quc ¢l mundo en el cual
se desenvuelve es un mundo amigo, acogedor y carente de tensiones. La pre-
sentacién sumaria del ambicnte familiar, dc los micmbros de la familia y de sus
relaciones mutuas, asi como tambicn dc las actividades que realizan, tienden a
sugerir que todo ello transcurre en un vacio social sin conllictos ni sulrimicntos
y sin desafios creadores.

Pero asi como no hay una patria, o una escucla o un tipo de trabajo en Chi-
le, asf tampoco hay una familia. No puede en propicdad hablarse de la familia
chilena porque en este pais hay rcalidades familiares distintas aunque la diver-
sidad de ellas no sea recogida en los textos escolares. La mirada del alumno cs
dirigida hacia un modelo ideal de familia, pero la vida diaria dc la mayoria de



las familias, sus luchas, sus necesidades de subsistencia, los conflictos internos,
la miseria, la cesantia, etc., son ajenas al modo en que la institucion familiar es
presentada en los libros escolares. Los roles familiares, la divisién del trabajo
y el ambiente material no corresponden a la realidad del mundo popular.

Los textos escolares, entonces, transmiten la imagen de un determinado tipo
de sociedad y una visién concreta del hombre. "El problema surge... cuando los
enfoques proceden de la misma fuente, cuando es slo un estrato de las socie-
dades el que concibe, diseiia, imprime y distribuye los textos escolares.
Necesariamente intentar4 comunicar su 6ptica propia, haciéndola pasar Por la

"

6ptica del sentido comfin, del hombre normal, del ciudadano de la calle"™.

Un niito estereotipado

La forma en que se construyen los textos escolares y el tipo de sociedad que
ellos presentan, asf como también el lector al cual se dirigen, es decir, €l nifio,
configuran una situacién caracteristica: los textos entregan un saber estereoti-
pado para un nifio estereotipado. En relacién a este @ltimo, cabe senalar que
los datos confirman que la forma en que se vive la nifiez en América Latina
apunta a diversidades tfpicas”. Es asi como atendiendo a la clase social a la
cual pertenecen los nifios, las actividades que realizan, la forma en que son va-
lorados, ¢l trato que reciben, cte., s¢ puede concluir que la nifiez sc mucve
dentro de limites finamente estructurados por los conceptos y definiciones que
de ella se empleen. Estos conceptos de los que explicita o implicitamente se va-
le una sociedad, solo son coherentes y explicativos dentro de sus fronteras
culturales. Pretender que lo sean dentro de otras, acarrea como consecuencia
el que se exijan conductas tipicas vinculadas a valores, normas y estilos carac-
teristicos de unos espacios culturales en otros. Pero si el concepto de nifez
sometiese a un denominador comiin de rasgos fisicos, intelectuales, afectivos y
socio-econ6micos a los que se reviste de un caracter universal (el "nifio chile-
no", por ejemplo), ese concepto socialmente definido y dominante operaria en
forma reductiva y niveladora.

Considerando lo anterior, y a partir de un anlisis dc la situacién de preca-
riedad en que se encuentra la nifiez popular ya sea al interior del grupo familiar,

13 Bl% Gioréio (y otros): Los Libros de Textos en América Latina. dit. Nueva Imagen, México,
1977, p.52.

14 Ochoa, Jorge y SANTIBANEZ, ERIKA: La Nisiez: Un Concepto que Discrimina. CIDE,
Santiago de Chile. Documento de Trabajo N°.8, 1985.
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frente a la educacién, a la autoridad en la familia y en la escuela, a la evaluacién
escolar, etc., y cotejando como aparece el nifio en los textos escolares, se pue-
de sefialar la existencia de una distancia real entre la definicién oficial de nifiez
y la niiez real que viven los sectores populares. Pero ocurre que los textos es-
colares contribuyen a transformar en natural un concepto de nifiez cuando
operan, en la préctica, como si no existiesen, en verdad, otras formas igualmen-
te vlidas de representarse y de definir a la nifiez. Al mostrar la imagen de nifio
que exhibe, el proceso de produccién de textos entrega la representacion de un
nifio universal que no existe.

- El concepto establecido y dominante de nifiez no calza con la nifiez real de
‘vastos sectores de la poblaci6n. De ahi es que se pueda afirmar que el concep-
to escolar de niiez discrimina al olvidar y ocultarse las particularidades
culturales de las diferentes nificces. De cste modo, ¢l sc transforma en un ins-
trumento que cumple una funcion politica, porque si se emplea un concepto
univoco de nifiez, lo que se hace es recoger las caracteristicas de un sector de
nifios y se las universaliza. Asf, por un lado se las impone también a quienes no
les calzan y, por otro, se desvalorizan aquellas que no son tipicas de quiencs sir-
ven de modelo dominante. Al darse entonces dentro de la sociedad una
distribuci6n desigual de la nocién de nifiez, se consolidan las ventajas de unos
segmentos sociales en detrimento de otros a quienes se procura normalizar den-
tro de la definicion legitimada. Y esto sitGa a los textos ante dilemas reales
porque se establece una distancia entre el tenor de los manuales producidos y
la vida y realidad de los nifios. El concepto de nifiez consagrado es reductivo,
el nifio de los textos es un nifio estereotipado y los textos son construidos para
este nifio estereotipado.

Conclusiones

Se puede afirmar que siendo histérico, el saber siempre ser4 un saber orga-
nizado. Por ello, lejos se estd aqui de afirmar que en el modo chileno de
produccién de textos escolares todo es mafioso. Es por ello que algunas con-
clusiones a que pueden conducir los antecedentes seiialados -y que dicen
relacién con debilidades del sistema- apuntan m4s bien al hecho de que el pro-
ceso a través del cual se elaboran los textos poco tiene que ver con motivaciones
pedagégicas, aunque en las editoriales haya quienes estén preocupados de es-
tos aspectos, asi como también los autores pueden estarlo. Pero el engranaje
mismo de construcci6n de los textos hace que sus contenidos estén sujetos a
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fuertes tensiones que desdibujan el objetivo principal. Ni los nifios ni sus fami-
lias, asf como tampoco los profesores intervienen, de hecho, en un proceso en
¢l cual lo mercantil resulta ser rector de él.

Se tenderifa a pensar que es la mejor inteligencia del pais la que pone el co-
nocimiento en manos de los estudiantes. Y aunque no caben dudas acerca de
la calidad y capacidades de muchos de quicnes dirigen la claboracion de los
textos o de quienes los preparan, el proceso cn si ¢s prodigo en incoherencias.
Asi, por ejemplo, no se retine a especialistas con autores y se tiende a profesio-
nalizar a éstos mediante el estilo de relacién y de trabajo que con ellos
establecen las empresas editoras.

También cabe decir que si a través de los textos escolares, de la forma en que
€stos se construyen y de sus contenidos, se entrega, junto con un saber estruc-
turado, cédigos culturales y una gramética que orientan la visién de la realidad
sin fomentar miradas alternativas, en dichos textos habria debilidades y caren-
cias importantes. A partir de los planes y programas, de las normas ministeriales
acerca de c6mo deben ser los textos, de los procedimientos del parque edito-
rial, del modo en que los autores los elaboran, es necesario concluir que el saber
emergente de todo ello conspira contra una mejor comprension de la sociedad
por parte de los educandos, por cuanto los hechos sociales no aparecen como
procesos. Los escolares son sumergidos en un teoricismo abstracto que no pre-
senta a los mecanismos sociales como estructuradores de formas de sociedad
que no son naturales. Es dificil que en estas condiciones la historia aparezca
como una historia social que invita a ser creador y protagonista de ella.

Lo antes senalado conduce a pensar en que es necesario arbitrar formas al-
ternativas de produccion de textos, asi como también facilitar en los estudiantes
la comprensioén de la dindmica social, permitiendo que la historia aparezca no
como un proceso inmutable y lineal sino que como un desarrollo lleno de vuel-
tas. Por otra parte, debe quedarles claro que son los hombres todos quienes
hacen esa historia y no unos cuantos privilegiados; que si bien hay personas que
se destacan, su quehacer avanza impelido por movimientos sociales. La socie-
dad no es como es porque es natural que sea como es. Existen alternativas y
esto indica que la sociedad pudo organizarse de otra manera, es decir, que ella
es cambiante y cambiable. Si bicn ¢l hombre es, ¢n cuanto actor social, un pro-
ducto social, también es protagonista historico. Esto apunta a que la socicdad
€s una creacion humana y, por tanto, que pucde pensarse una mancra distinta



a como esté organizada. Parece, sin embargo, dificil que cllo resulte palpable
para los escolares si el modo de presentarla en los textos les gesta la idea de que
lo que tienen delante es un producto de la naturaleza, un orden de ser.

Sugerencias de polfticas

Si se deja de lado el tema de la influencia que los textos escolares tienen en
el saber de los estudiantes y la mirada se detiene principalmente en la forma en
que ellos se elaboran, preciso es reconocer que en este itinerario quedan de ma-
nifiesto condicionamientos y mediaciones importantes. Ello induce a pensar
que resulta del todo conveniente establecer una distincion entre dos aspectos
del proceso de produccién de manuales, a saber, entre el proyecto de confec-
cién de un texto, por una parte, y la edicién, produccién y distribucion de éste
por otra.

ElMinisterio de Educacién es quien genera los programas de estudio y quien
dicta las normas a que deben cenirse los textos que, ateniéndose a los progra-
mas, deseen participar en las propuestas por él convocadas. Las editoriales por
su parte, procuran seguir al pie de la letra esos programas y, principalmente,
esas normas a fin de no quedar fuera de concurso. Pero, dada la importancia
que estos mecanismos tienen en el tipo de manuales escolares que se producen,
asf como también en la organizaci6n del conocimiento en ellos contenido, es po-
sible pensar otros modos de asignacion de recursos para crear libros de texto
que hagan menos rigida la dindmica total. Una via alternativa seria imaginar
concursos sobre proyectos y no sobre productos; en otras palabras, no sobre el
libro de texto ya terminado sino que sobre esbozos o esquemas de libros de tex-
to. En éstos deberian incluirse validaciones de material, prucbas en las escuelas,
contactos con ¢l mundo de los académicos que podrian traducirse en ascsorias,
etc. '

Lo anterior implicaria no sélo cambios en la modalidad de realizacién del
texto, sino que también biasqueda de una determinacion social mas rica que in-
cluya a otros actores que entienden de educacion. Esto es necesario porque ¢l
proceso de produccién de textos no pucde quedar liberado s6lo a la pura bue-
na voluntad de quienes los elaboran. Deberia darse en él una participacion
activa del campo de la produccién de conocimiento, lo cual permite imaginar,
por ejemplo, a los mejores biblogos de Chile puestos en la tarca de pensar qué
aspectos de su disciplina es importante comunicar a los alumnos de difercntes
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edades, y esto en funci6n de su vida cotidiana (cuidado de la salud, aspectos re-
lacionados a la nutricién, etc.), asi como también en funcién de despertar en
esos estudiantes futuras vocaciones cientificas. Se produce de este modo una
vinculacién -que resulta de gran importancia- entre ese sector que esté en me-
jores condiciones para detectar cusles son los conocimientos relevantes, con el
sector de la pedagogfa que entiende m4s acerca de como ese conocimiento re-
levante puede ser aprendido por el nifo.

A partir de lo dicho, las comisiones actuales en lugar de ser juntas de funcio-
narios, pasarian a convertirse en comisiones donde se mantienen esos
funcionarios, pero donde adem4s estarfan los expertos en la disciplina y, por
cierto, los profesores.

-101 -






EDUCACION Y SUBORDINACION DE LAS
MUJERES

Josefina Rossetti

RESUMEN

Este documento analiza la socializacién escolar en Chile desde una perspec-
tiva de género. Se refiere al acceso de ambos sexos a los distintos niveles de
educacién, a los contenidos del curriculum y de los textos escolares y a la
préctica docente en la sala de clases, sosteniendo que, a pesar de los avan-
ces logrados en el campo educacional, estos elementos conforman una
socializacién tradicional que, junto con otras agencias de transmsién, con-
tribuyen a mantener las desigualdades entre los sexos en el 4mbito piblico,
en especial en el mercado de trabajo.
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Introduccion

B

En Chile, el anlisis de la educacion desde una perspectiva de género es muy re-
ciente, pudiendo sostenerse que es una preocupaciébn que comienza a
materializarse a partir de 1985. Con anterioridad ha habido estudios donde los te-
mas educacionales se desagregan por sexo pero que utilizan las categrias
hombre/mujer como una variable mas, sin mayores consecuencias, sin tener pre-
sente que la vida entera de los invididuos es diferente justamente debido a esa
especificidad, ignorando, en suma, las teorias que existen en el mundo sobre la con-
dici6n femenina y las relaciones entre patriarcado y cducacion.

Otros estudios comparan la educacion de las mujeres y de los hombres para de-
mostrar que la discriminaci6n es asunto del pasado, destacando los avances (que
no se pueden negar), pero avalando al mismo tiempo muchos prejuicios respecto
de lo que pueden llegar a ser los logros y el destino de las mujeres. Tienen en el
fondo una visién conservadora de los roles de género e implicitamente aceptan o
justifican la ausencia de igualdad.

Nuestra linea de investigacion ha querido acercarse a los fenémenos educacio-
nales y en particular a la practica docente en la sala de clases, cuestionando dicho
supuesto de igualdad y postulando que a pesar de que hoy en dia las mujeres y los
hombres acceden casi por igual a todos los niveles educacionales, y comparten el
mismo curriculum, persiste un conjunto de practicas de ensefianza que constituyen
una "pedagogia invisible de género". Esta, por una parte, establece jerarquias cn-
tre los sexos, posicionando a las mujeres en situacion de subordinacién respecto de
los hombres y por otra, orienta a ambos sexos hacia 4mbitos y actividades diferen-
tes : las mujeres hacia la reproduccion, la crianza y el trabajo doméstico y los
hombres hacia el 4mbito piblico, tanto laboral como politico.

El primer elemento que inspir6 esta hipdtesis s una contradiccion sorprenden-
te : en general las mujeres son muy bucnas alumnas durantc toda su escolaridad,
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sin embargo, la gran mayoria de ellas llegan a ser trabajadoras pobres y-excluidas
del 4mbito politico. Es evidente que no se puede responsabilizar de todo a la so-
cializaci6n educacional. Tanto en el mercado de trabajo como en la vida piblica y
en la familia hay en juego mecanismos activos dc discriminacion.

Sin embargo, aunque el sistema educacional no sea ¢l Gnico en modelar a los in-
dividuos y a pesar de que en la formacién de roles influyan miltiples instancias (la
familia, la clase social, los medios de comunicacion, las tradiciones religiosas), los
estudiantes pasan una buena parte de su vida en la escucla. Esta ha sido reconoci-
da por la investigacion educacional como una agencia de transmisién de valores,
en especial referidos a la ubicacion de clase de los individuos. Nosotros, sumando-
nos a vastas corrientes de investigacién en el mundo, planteamos que la escuela no
s6lo transmite valores de clase sino también de géneroy que esto no puede dejar
de influir, de alguna manera, en el destino adulto de los estudiantes.

Postulamos que la escuela opera en términos de género a través de sus précti-
cas de ensefianza concretas pero también por omision. Si la distribucién del poder
y del dinero en la vida adulta es la que mencionamos, lo menos que se puede pen-
sar es que durante los largos afios de ensefianza no ha habido suficiente
cuestionamiento del orden tradicional entre los sexos, y que ésto ha conformado
tanto en las mujeres como en los hombres formas de pensar, valores y actitudes que
reproducen dicho orden.

La escuela de hoy todavia permite que los estudiantes mantengan intacta la no-
cion de una divisién sexual de tareas de la jerarquia entre hombres y mujeres. A
pesar de que ambos sexos sigan el mismo curriculum, las mujeres pueden salir de
la escuela con una visién patriarcal de la sociedad, convencidas de que el mundo
pertenece a los hombres y de que las mujeres deben ocupar en €l un lugar secun-
dario. Convencidas también de quc su papel principal en la sociedad es estar
disponibles para la reproduccion de la vida y de la fuerza de trabajo y listas a de-
sempefarsec en empleos subalternos. En suma, habicndo intcrnalizado como
"normal” la sumision’.

1 Michelle Stanworth : Gender and schooling. A study of sexual divisions in the classroom. Hutchinson,
Londres, 1982.
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Esa fue nuestra hip6tesis central. A continuacion seialaremos lo que hemos vis-
to en la escuela chilena en términos de transmision cultural de género2

1. Silencio sobre género y educacién

Durante siglos las mujeres no accedieron a la ensenanza universal. Paulatina-
mente y después de arduas luchas, venciendo la oposicion conservadora y de la
Iglesia, fueron ingresando a los distintos niveles de ensefianza. Las primeras escue-
las primarias para mujeres se crean durante la Independencia (alrededor de 1810).
Casi al término del siglo XIX se autoriza a las mujeres a ingresar a las universida-
des (1877) y a los liceos (1895). Las primeras escuelas coeducacionales, de tipo
experimental,se crean entre 1930 y 1950. Se expanden y convierten en el tipo pre-
dominante de ensefianza durante el gobierno demdcratacristiano, a partir de 1965.
El acceso de las mujeres a escuelas técnicas, de nivel secundario y post secundario,
se inicia en 1925 pero s6lo crecer en forma significativa a partir también de 1965.

La historia de la educaci6n desde una perspectiva de género esta por escribir-
se. Quienes deseen profundizar en este tema encontrarén muy poca informacién.
Lo que se sabe actualmente se refiere sobre todo a aspectos cronolégicos como los
mencionados. Practicamente no hay informacién acerca de las luchas de las muje-
res por la educacién ni del contexto socio-econdmico en que ellas ocurrieron;
tampoco ha sido estudiado el rol de las educadoras ni su intervenci6n en las refor-
mas educacionales y en las luchas del magisterio. Paradojalmente, pero en
concordancia con la preeminencia masculina en la sociedad, en la educacién, que
ha llegado a ser un campo de desempeno mayoritariamente femenino (en el dltimo
censo de docentes las mujeres representan cerca del 70 % de los mismos), los pucs-
tos de poder y los roles destacados son principalmente de figuras masculinas.

2 Los resultados que se presentan a continuacién provienen de una investigacion en curso que
concluird a fines de abril de 1989.La primera parte de la investigacion consideré fenémenos de tipo
nacional.Se analizaron la matricula educacional, las tasas de repitencia y desercidn:se revisaron los

tanes y programas educacionalesy la investigacion sobre texios escolares; se estudiaron asi mismo
a informacion estadistica y la literatura sobre educacion, trabajo y géncro. Los resultados de esta
f;imcra parte estdn publicados.
segunda parte de la investigaci6n se refiere a la prdctica docente en sala de clascs y se realiz6 en
4 establecimientos educacionales de Santiago, dos de nivel socio econémico medio-alto y dos de
sector popular. Allf observamos a 32 docentes (180 minutos cada uno), la mitad hombres y la mitad
mujeres, que luego fucron entrevitados/as. La mitad de los docentes se desempediaban en la
ensefanza media y la otra en bdsica; asimismo la mitad de cllos impartia asignaturas de tipo
cientffico y la otra de tipo humanista.La informacién de esta segunda parte estd en vias de
publicacién.
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2. Igualdad de acceso a la educacién

Hoy el problema de género no consistc fundamentalmente en quc las institu-
ciones educacionales nieguen el acceso de las mujeres a determinados niveles de
ensefianza, como ocurri6 en el pasado. Datos a nivel nacional sobre matricula in-
dican que hay aproximadamente la misma proporcién dc hombres y mujeres en la
enseiianza primaria e inclusive una proporci6n algo superior de mujeres en la en-
sefianza secundaria ( + 5%).

Si consideramos la educacién superior en su totalidad®, las mujeres representan
el 44,2 % de la matricula y los hombres el 55,8%. Esta diferencia se acenttia a fa-
vor de los hombres en la ensciianza universitaria, donde las mujeres sélo
constituyen el 38,9 % de la matricula. Dado que la educacién universitaria es una
de las puertas a las posiciones de poder en la sociedad, este menor acceso de las
mujeres a la universidad es uno de los factores que contribuye a mantenerlas en un
status laboral y politico inferior.

Pero més importante atin que eso, si bien todo el sistema educacional est4 hoy
en principio abierto a las mujeres, de hecho y en forma sutil e implicita no lo est4
completamente. En efecto, sin coacci6n alguna, las mujeres "elijen" dentro de la en-
sefianza rumbos tradicionales, de muy escasas perspectivas, dandose el fenémeno
de la autodiscriminacién, es decir aquella que nace de las personas afectadas, cu-
yas opciones, "libres" en apariencia, las ubicardn posteriormente en lugares
secundarios en la sociedad.

También es importante tener presente que, especialmente en los sectores me-
nos acomodados de la sociedad, aunque las mujeres figuren como matriculadas no
siempre pueden participar en las actividades escolares con la misma asiduidad que
los hombres porque se ven obligadas a ayudar ¢ inclusive a sustituir a sus madres
en las labores hogareiias.

3. Recorridos tradicionales dentro del sistema educacional

No basta con estar dentro del sistcma. Es basico saber donde estan principal-
mente las mujeres y qué perspectivas s¢ abren o s¢ cicrrran para ellas, scgin sean
sus recorridos mas habituales.

3 Incluye la universidad, los institutos profesionales y los centros de formacién técnica
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La mayoria de las mujeres, influidas por la cultura tradicional que transmiteny
refuerzan los docentes, hacen desde muy pequeias opciones vocacionales que de-
sembocan en carreras llamadas "femeninas’ y que luego las ubicarén en puestos
laborales secundarios y mal remunerados.

Hay una mentalidad femenina que se gesta desde la infancia, bajo los més va-
riados influjos y que es reforzada o al menos no cuestionada por el sistema
educacional. Esta lleva a las nifias a desconfiar de sus capacidades y a considerar
sus aptitudes limitadas a aquellas que la cultura defini6, en algiin momento, como
propias de las mujeres. Las mujeres no son estimuladas a cultivar las virtudes in-
dispensables para el desarrollo de sus talentos y dedican por el contrario sus
mejores energfas a sofiar, en forma abierta o inconsciente, con un destino depen-
diente. A pesar de comportarse externamente como los hombres, de estudiar y
prepararse para un trabajo, les cuesta creer en su quehacer y comprometerse con
él. En la vida adulta, numerosas mujeres que han llegado a un buen nivel profe-
sional o laboral (esto es ain mas claro cuando se realizan trabajos poco
interesantes), son proclives a abandonar la vida profesional y a vivir el destino al-
ternativo siempre abierto para las mujeres : ser duenas de casa’.

Las opciones vocacionales de las mujeres son muy semejantes desde hace trein-
ta afios. Tienden a concentrarse en las carreras humanisticas y artisticas, mientras
los hombres lo hacen en las carreras vinculadas a ciencias y tecnologia5 .

Al final de la ensenanza primaria, 80 % dcl alumnado chileno entra al licco
cientifico-humanista y sélo el 20 % al liceo técnico-profesional. El programa del
primero es igual para ambos sexos. En cambio el liceo técnico-profesional ofrece
distintas alternativas, cuya matricula muestra importantes diferencias de género.
En la educacién comercial hay 70% de mujeres, mientras que en la ensenanza in-
dustrial esta proporcion baja a 3 %. En la educacion agricola solo hay 20 % de
mujeres y en la llamada "educaci6n técnica”, donde se ensefan materias vinculadas
con destrezas tradicionalmente femeninas (costura y tejido , preparacion de ali-
mentos, salud), 90 % de la matricula s femenina’.

4 Joscfina Rossetti, La emancipacién de las mujeres :un camino por hacer. CIDE. 1984.

§  Josefina Rossetti, con la colaboracién de Cecilia Cardemil y Marcela Latorre. "La educacién de las
mgngzrcs en Chile contempordneo”. En : Mundo de mujer,continuidad y cambio, CEM, Santiago,
1

6 Ibid.
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En las distintas modalidades de educacion superior también observamos un
patrén tradicional de opciones.

En las universidades, 40 % de las mujeres optan por las carreras de educaci6n,
luego se ubican en las profesiones vinculadas a la salud (16,9 %) y en el 4rea de
ciencias sociales (12 %). Los hombres se concentran en carreras vinculadas a la
tecnologfa (46 %), también esté4n presentes en las carreras de educacion (16 %) y
en el 4rea de ciencias sociales (14 %).

En los institutos profesionales, 70 % de la matricula femenina se ubica en edu-
caci6n, mientras la primera opcién masculina est4 en carreras vinculadas al
comercio y a la administraci6n (46 %).

En los centros de formacién técnica, donde los estudiantes de ambos sexos se
ubican preferentemente en carreras que preparan para trabajos de oficina, s(;lo 3
% de las mujeres ingresan a carreras industriales contra 23 % de los hombres'.

Una interesante discusién queda abierta sobre el tema de la orientacién voca-
cional. Las mujeres optan por 4reas de la cultura ligadas a los servicios y al arte.
Econ6micamente nuestra sociedad no las valora. Sin embargo su contenido es va-
lioso y tal vez de los miés valiosos ({puede acaso sostenerse que educar a los nifios
y nifias de una sociedad sea en si una mala opci6n ?). Una soluci6n para lograr una
insercion laboral exitosa de las mujeres consistiria en estimularlas para que hagan
las mismas opciones que los hombres. Esta postura llevaria a las mujeres a ampliar
el espectro de sus opciones, pero tiene el inconveniente de atribuir valor s6lo a los
intereses tradicionalmente masculinos. Por esta razon, una segunda politica, com-
plementaria, debiera ser considerada : revalorizar las 4reas de interés femeninoy
lograr que sean reconocidas en términos econémicos. Esto permitiria también am-
pliar las opciones masculinas y que ellos pudiesen elegir actividades que les
interesan y que hoy descartan por el bajo nivel de remuneracién que implican.

Los profesores que nosotros entrevistamos estén todavia muy lejos de plantear-
se esta problemética. Cuando les preguntamos como imaginaban el futuro de sus
alumnos y alumnas describieron los caminos mas probables, acordes con la situa-
ci6bn econémica del alumnado y los patrones tradicionales de género. No
percibimos en los docentes inquictudes en términos de género. Mientras los/as

-109 -



profesores/as a menudo lamentan que debido a factores de clase muchos jovenes
s6lo terminan la ensefianza bésica, no les preocupan las limitaciones que encierran
para el futuro personal y laboral el hecho de que las opciones vocacionales de sus
alumnos/as estén determinadas por concepciones restrictivas de las actividades
propias de cada género. De la misma manera, cuando les preguntamos por el fu-
turo personal de los/as alumnos/as, la mayoria de los docentes imaginaba a las
mujeres casadas y no asf a los hombres. El matrimonio y los hijos son vistos como
centrales en el destino femenino pero no en el de los hombres.

4. Transmisién de género en el curriculum y los textos escolares

Cabe preguntarse c6mo las mujeres llegan a incorporar la division sexual de ta-
reas si hoy en dfa ambos sexos estédn sometidos al mismo curriculum y utilizan los
mismos textos de estudio.

En los planes y programas vigentes en Chile se menciona que las relaciones de
género estén en proceso de cambio y se recomienda que la educacion se adapte a
dicho proceso. Pero, por una parte, la conceptualizacion acerca de cuéles son los
cambios en curso no es clara y, por otra, no se entregan herramientas concretas a
los docentes para incluir la temética del cambio en las diversas asignaturas.

Desde luego, el curriculum difiere en las actividades fisico-deportivas y en las
técnicas manuales; ramos que generalmente son practicados por ambos sexos en
forma segregada. Respecto de estas tltimas, aunque los programas pretenden que
se evite las diferencias de género éstas se dan en la practica habitual : nifios y nifias
aprenden trabajos manuales de acuerdo a los patrones de género tradicionales.
Ademis, es posible que en algunos establecimientos se enseiie costura a ambos se-
xos, pero planteando que es imperativa para las nifas y que basta en cambio que
los hombres sepan "algo" al respecto. Con otros saberes sucede algo semejante. "En
las clases de carpinteria, se exige que los muchachos realicen trabajos de calidad
pero las mujeres pueden ser diletantes. No es de extraiar entonces que los estu-
diantes salgan de esas clases compartidas con la conviccién de que las tareas
domésticas son propias de las mujeres y la carpinteria de los hombres®.

Cuando el curriculum es el mismo, hay muchas mancras, cxplicitas o no, entre-

8 Michelle Stanworth, obra ya citada.

- 110 -



tejidas con la trama del castellano, de las matematicas o las ciencias naturales en
que los docentes ensefian a los nifias a ser “femcninas” y a los nifos a ser "rcalmen-
te viriles".

La organizacién administrativa de los establecimientos, en que los hombres ocu-
pan los altos puestos de direccion -a pesar de ser la docencia una profesion
eminentemente femenina-, sin que medie palabra ni discurso alguno, indica a los
estudiantes cuil es la jerarquia apropiada de los sexos. En sentido estricto eso no
forma parte del curriculum pero si de la pedagogia invisible sobre género de la es-
cuela.

Hoy en dia hay cierto consenso acerca de que el curriculum no transmite toda
nuestra herencia cultural sino que selecciona, dentro de la enorme cantidad de
ideas, valores y conocimientos disponibles, los estilos intelectuales y las formas de
expresi6n de los grupos sociales y del sexo dominantes. Las disciplinas y los sabe-
res hanssido elaborados en forma sesgada y es normal que en la ensenanza se refleje

dicha parcialidad.

La enseianza de la historia, por ejemplo, destaca los hechos y figuras masculi-
nas. El lenguaje usado en todos los ramos, tal como el de nuestra vida cotidiana,
utiliza el masculino como la forma universal. Asi llegamos a que "el hombre descu-
bri6 América"," el hombre se reproduce” y asi sucesivamente.

En los establecimientos educacionales que visitamos los laboratorios de ciencia,
cuando existen, est4n decorados con fotos y posters donde no figura ninguna mu-
jer. Los ejemplos y las analogfas usadas por los docentes son sacadas del mundo de
experiencias masculinas :autos, pelotas, carreras. Muchos de los profesores de asig-
naturas cientificas suponen que el interés por las ciencias es mas coman en los nifos
que en las ninas y algunos llegan a sostener que es innato al sexo masculino. Con
esto no ofrecen a las ninas posibilidades de identificarsc con las actividades cientifi-
cas.

Los textos escolares en uso, de todas las asignaturas, presentan una vision tradi-
cional de los roles de género que no estimulan cn las mujeres la creatividad,
ambicion, coraje y desempeio en el ambito piblico y que tampoco proponen a los
hombres nuevos roles que supongan una colaboracion igualitaria en las tarcas
domésticas y un mayor desarrollo del dominio afectivo y de las emociones, que has-
ta ahora se ha considerado propio de las mujeres.
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5. Préctica docente y roles de género

En nuestra investigacioén observamos aproximadamente 100 horas de clases, en
establecimientos mixtos, que confirmaron nuestra hipdtesis acerca de la existencia
de una pedagogia invisible de género en la escuela, que ensefia a los estudiantes
cudl es la jerarquia y la orientacién en la vida apropiada a cada sexo’.

Los docentes, ya sean hombres o mujeres, trabajen en establecimientos de cla-
se media alta o popular, en la ensefianza media o en bésica, en una asignatura
cientifica o humanista, por regla general dan m4s oportunidades para intervenir y
participar en clase a los nifios que a las nifias. El nifio, el jéven es un actor privile-
giado de la sala de clases, hecho que corresponde bastante bien a la situacién
destacada de los hombres en el 4mbito piblico de la sociedad en su conjunto.

Los docentes interacttian con los/as alumnos de muchas maneras: los instruyen,
los disciplinan, se relacionan en forma personal con ellos, les atribuyen una respon-
sabilidad, etc. Pudimos comprobar que, en general, hay més interacciones de
contenido con los nifios y sobre todo que se les disciplina el doble que a las nifas.
Paradojalmente, también a través de los retos, el nifio se convierte en actor princi-
pal de la escena escolar, produciéndose la "invisiblidad" de las nifias,constatada por
la literatura cientifica sobre el tema.

Las profesoras son las que mas reprenden a los nifos, lo que coincide con ha-
llazgos de otras investigaciones10 que senalan que cl estilo pedagdgico de hombres
y mujeres es diferente y que las profcsoras tienen mayores dificultades en cjercer
la autoridad, porque es una habilidad que no forma parte del entrenamicnto social
de las mujeres.

Al entrevistar a los/as profesores/as constatamos que su vision de nifas y ninos
es fuertemente estereotipada. Hay un alto consenso entre ellos acerca de que las
ninas son més disciplinadas, ordenadas y afectuosas que los ninos. También ticn-
den a opinar que aunque las nifias sean bucnas alumnas y puedan tener un
rendimiento superior al de los nifios, éstos son més habilosos, creativos y logicos.
Tienden también a percibir las niftas como mdés sumisas, dociles, y a los muchachos

9 Nos referiremos aqui s6lo a las tendencias generales que muestran los datos dejando para una
publicacién posterior la prescntacién de los resultados finales de la investigacion.

10 Johanna Filp, Cecilia Cardemil, Paz Valdivieso. Profesoras y profesores efectivos en Chile., CIDE,
1984,
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como mis independientes y de mas personalidad. Esta visién estereotipada, que
probablemente refleja en parte la realidad, tiene sin embargo consecuencias. Se
ha comprobado que generalmente nos comportamos con los demés segtn la visién
que tenemos de ellos; por lo tanto, si nuestra visién es estereotipada, y no la cues-
tionamos, aun sin quererlo reforzaremos la division de roles de género.

6. Buenas alumnas, trabajadoras pobres

Datos de nivel nacional muestran que las mujeres ostentan un rendimiento es-
colar levemente superior al de los hombres, en todos los niveles y tipos de
ensefianza , que repiten y desertan menos que los alumnos. En suma que son me-
jores alumnas que | los hombres. Sin embargo esto no es garantia de éxitos en la vida
profesional adulta'!.

&Qué efectos tiene sobre las mujeres el paso por el sistema educacional? A di-
ferencia de los hombres'?, un mayor nivel de educacion est4 fuertemente asociado
con una mayor partncnpacnén en el mercado laboral. En 1982 (iltimo censo de po-
blacién), 60 % de las mujeres con educacion superior participaba en la fuerza de
trabajo, 30 % de las mujeres con educaci6n secundaria, 20 % de las mujeres con
educacién primaria y s6lo 10 % de las mujeres sin educacién formal.

Las mujeres representan s6lo el 24 % de la poblaci6n econémicamente activa y
alrededor del 30 % de las mujeres de 15 afos y mis que trabajan fuera del hogar.
Estas cifras han cambiado poco durante los dltimos veinte anos. Esto significa que
a pesar de los beneficiosos efectos de la educaci6n, hay un fuerte patron de géne-
ro que mantiene a la mayoria de las mujeres en el 4mbito doméstico.

En forma coherente con la socializacién de la familia y la escuela, las mujeres
que trabajan se concentran en ocupaciones de servicio y en los mas bajos niveles
de la jerarquia ocupacional. Un tercio de la fuerza de trabajo femenina se desem-
peia en servicios domésticos. El resto se dlsmbuye pnncnpalmemc en el comercio
y el trabajo de oficina, habiéndo s6lo 5 % de mujeres profesnonales

11 Josefina Rossetti y colaboradoras.” I.a educaci6n de las mujeres en Chile contemporéneo.”

12 Dado que el trabajo forma parte del rol de género masculino, sea cual sea su nivel cducacnonal los
hombres participan cn la fuerza de trabajo.

13 Joscfina Rossetti y colaboradoras.”La educacién de las mujeres en Chile contemporaneo™.
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Las mujeres también se ubican en un rango m4s limitado de ocupaciones que
los hombres, en todos los niveles de educacion. Asi por ejemplo, 52 % de las mu-
jeres que completaron la educacién primaria son empleadas domésticas, 11 %
vendedoras, 9% artesanas y 7% trabajadoras industriales. Los hombres con el mis-
mo nivel de educaci6n se ubican en la agricultura (32 %), como artesanos (19 %),
como trabajadores industriales (14 %). Ademis figuran con la proporcién de 5-6%
en laslﬁategorias de vendedores, empleados domésticos, transportistas, otros arte-
sanos .

Ademis, con el mismo nivel de educacion, las mujeres ganan por lo general en-
tre 40 y 50% menos que los hombres. Por otra parte, los esfuerzos de las mujeres
por adquirir mayores calificaciones no son recompensados de la misma manera que
en los hombres. Se ha calculado que un aiio de perfeccionamiento le significa al
trabajador masculino un aumento de su ingreso 20 % superior al que logra la mu-
jer que hace el mismo esfuerzo®>.

7. Conclusiones

Lo que hemos dicho confirma la existencia de una cultura tradicional en la es-
cuela. No se trata de que alumnas educadas en forma igualitaria en la escuela
ulteriormente sean discriminadas en la vida piblica y el trabajo. Los datos parecen
avalar, por el contrario, que la transmision de valores y modelos de comportamien-
to en la escuela, combinada con otras influencias convergentes, permite que los
estudiantes internalicen y acepten un orden desigual entre los sexos.

¢Qué se puede hacer para contribuir al cambio ? En materia de investigacion se
trata de un campo que recién comienza a explorarse en Chile y donde hay muchos
fenémenos que estudiar. Sefialaremos algunos de ellos. Hay que mirar la historia
dela educaci6n y el rol de las educadoras desde una perspectiva de género. Es pre-
ciso estudiar la organizacién administrativo-jerarquica de los establecimientos
educacionales y de las organizaciones del magisterio, detectando cuando hay su-
bordinacién femenina y qué impacto tiene esto en los valores y conceptos que
incorporan los/las alumnos/as. Hay que buscar comprender cudl es el origen del

14 Ibid.

15 Ricardo Paredes. "Diferencias de ingresos entre hombres y mujeres en el Gran Santiago 1969-1981".
En : Estudios de Economia, 18, primer semestre. Universidad de Chile. Facultad de Cicncias
Econémicas y Administrativas. Departamento dec Economia, Santiago.
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rendimiento algo mayor de las nifias y su menor tasa de repitencia y desercion. Es
también importante comparar la cducacién mixta con la educacion de los sexos por
separado en términos de sus efectos sobre la mayor o menor subordinacién de las
mujeres. Es preciso analizar més en profundidad los contenidos que imparte la
orientaci6n vocacional escolar a ambos sexos y su vinculacién con los requerimien-
tos de un mercado de trabajo en acelerado y permanente cambio.

Entérminos de politicas educacionales la informacién que hemos analizado per-
mite sugerir las siguientes .

Es necesario sensibilizar a los/las docentes respecto de la problemitica de géne-
ro. E/la docente puede ser un agente de cambio siempre y cuando se le ayude a
tomar conciencia de la problem4tica de género en su propia vida y se le ofrezcan
herramientas pedagégicas, en cada asignatura o conjunto de asignaturas, para dis-
cutir esta problemética con sus alumnos/as y orientarlos/as mejor. Planteamos ésta
como la primera medida por cuanto consideramos decisivo el factor humano. Si un
docente est4 sensibilizado puede hacer mucho atn cuando no cuente con los
curricula o los textos escolares m4s adecuados. La politica de sensibilizacién debe
incluir todos los niveles de profesores, desde el profesor de aula al directivo de es-
tablecimiento.

Dentro de la politica de sensibilizacién también es importante llegar a los deci-
sores en educacién, en especial a los cuadros medios, que tiemen cierta
permanencia en sus cargos. (En el caso de Chile esto incluye, por ejemplo, a los su-
pervisores del Ministerio de Educaci6n, a los gerentes de las corporaciones
educacionales).

Paralelamente es necesario revisar y modificar los curricula en cada asignatura
y nivel, y los textos escolares correspondientes, de modo de contar con herramien-
tas pedagdgicas que permitan que el alumnado reflexione y tenga nuevos elementos
de juicio respecto de la problcmatica dc géncro en nucstra socicdad y en el mun-
do.

Urge preparar a los orientadores vocacionalcs y a los profesores que se desem-
pefian como profesores-jefes y tienen por lo tanto un mayor contacto con los/las
alumnos/as, de modo que estén en condicioncs de estimular el interés por la cien-
ciayla tecnologia en las mujeres; de fomentar en ellas cualidades que les permitiran -
asumir responsabilidades y puestos de poder en la sociedad. En los alumnos hom-
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bres, ellos deben ser capaces de despertar ¢l interés por ¢l mundo doméstico, pre-
pararlos a compartir con las mujeres la crianza de hijos y quchaceres del hogar;
prepararlos asf mismo a compartir con las mujercs el mancjo del 4mbito pablico.

Estas politicas educacionales deben plantearse coordinadas con otras que afec-

tanla socializaci6n de los/as nifios/as y jovenes, en especial con las politicas sobre
la familia y los medios de comunicacién masiva.

- 116



LA FORMACION DEL PROFESORADO :
Saber e Instituciones

Cristign Cox
- Jacqueline Gysling

RESUMEN

El presente trabajo analiza el saber comunicado a los profesores en su for-
maci6n, a través de un examen de los planes de estudios de las principales
instituciones especializadas del pafs, desde su fundacién a la actualidad
(1842-1987).

La dimensién de saber de la identidad profesional del profesorado es rela-
cionada luego con caracteristicas de las instituciones formadoras y de los
contextos sociales y culturales a lo largo del presente siglo.

El articulo cierra considerando algunos tépicos para una discusion de
politicas sobre formaci6n de profesores.
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Introduccion

El sentido comtn y el del campo educacional coinciden en ver al profesorado y
sus competencias como uno de los factores decisivos, si no el més, del éxito o fra-
caso de la transmisién cultural que intenta la institucin escolar. La compleja y vasta
construccién social e institucional implicada en un sistema nacional de educacién
concluye y se juega de modo crucial en unas interacciones cuyo sentido y control
descansan prioritariamente en los agentes especializados en la transmisi6én que son
los profesores. Paradojalmente, pese a que la formacion sistemética de profesores
data en nuestro pafs desde 1842, cuando se estableci6 la primera Escuela Normal,
la acumulaci6n de conocimiento sobre los procesos de definici6n e inculcacién de
las competencias que constituyen su saber especifico es escasa, parcial y no se ha
beneficiado de la mirada histérica. Paralelamente, pocos pueden dudar de que
mejoras sustantivas en la calidad de la educacién no sélo requieren de un profeso-
rado capacitado sino también con una determinada disposicién respecto a su
quehacer (de entusiasmo y no sélo de cumplimiento rutinario; de fe en su tarea y
no de anomia, etc). Disposicion que en medida importante se relaciona con su au-
toestima y su percepcion de la valoracion y prestigio social de la tarea educativay
sus resultados. Ambas han sufrido en el Gltimo tiempo y se habla de “crisis integral
de la profesién docente’?. El profesorado ha experimentado una drastica devalua-
ci6n material y simbélica de su saber y de su quehacer.

1 La literatura disponible sobre formacién de profesores proveniente del campo de las propias

instituciones formadoras realiza un recorte peculiarmente normativo del problema: su objeto es el
"deber ser” de la formacin, el perfil del profesor ideal. que muchas veees no pasa de ser un jucgo
proyectivo cuya desconexién con la historia de las instituciones y los procesos reales en cuestion
invalida, a nuestro juicio en forma grave, sus pretensiones précticas. Ver, CPEIP, OEA, Jornadas
de andlisis de la formacién y el perfeccionamiento de educadores, informe final, 5-6 de Dic., 1985,
Santiago. M. Rioseco, La formacién de profesores. Conferencia Curvicular. Universidad de .
Concepci6n, Concepcidn, 1987. Ver, en especial, el conjunto de articulos reunidos en Cuadernos del
Consejo de Rectores, N°.2s, julio-dic. 1985, Santiago.
En el campo de la investigacién, E. Schiefelbein recopil6 y analizé las investigaciones sobre
formacién existentes al afio 81; ninguna toca el curriculum. Los objetos de atencién preferentes son
el proceso pedagégico intra-instituciones de formaci6n, y las determinantes de mercado asociadas
a la eleccién de carrera. Cfr. E. Schiefelbein, Los profesores: formacibn, perfeccionamiento y
ocupacién (versién preliminar), en CPEIP, Serie de Estudios 28. Lo Barnechea. feb. 1982.

2 2Cfr. Conferencia Episcopal de Chile, La reforma educacional, Santiago, mayo 1981. Colegio de
Profesores, Memorandum del Directorio Nacional del Colegio de Profesores de Chile A.G. al Sr.
Sergio Gaete Rojas,Ministro de Educacién, Santiago, abril, 1956.
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Frente a los elementos sugeridos de falta de anlisis sobre el saber especifico de
los profesores asi como de las relaciones involucradas en los cambios en la estima
y posicion social del sector, el presente trabajo busca avanzar algunos pasos. Nues-
tro proposito es plantear algunas %roposicioncs interpretativas generales sobre el
desarrollo de la profesién docente” en este siglo, situando en el centro del anélisis
resultados de investigacion sobre el saber que la constituye y las instituciones de
transmision de tal saber. Asimismo, establecer las relaciones de ambas dimensio-
nes con aspectos ‘macro sociales’ que a nuestro juicio iluminan la posicién social o
el valor de distincién del saber referido y sus portadores. La perspectiva que orde-
na los resultados de investigacion y la discusion que siguen ubican el saber
especifico inculcado en la experiencia de formacion en el centro del anélisis, y con-
cibe tal saber como indisociable de dimensiones de poder que definen la
especificidad profesional y social del profesorado.

El presente trabajo analiza los componentes de saber? de la formaci6n de pro-
fesores tal cual se presentan en los planes de estudio de las instituciones
especializadas del caso, desde 1842 a la actualidad®. Nuestros resultados muestran
que la definicion de las compcetencias profesionales, o la definicién del saber es-
pecifico del profesorado, ha variado historica ¢ institucionalmente en torno a tres
tipos fundamentales de formacién que han dado origen a otras tantas identidades
profesionales: la de los profesores ‘normalistas’, la de los *bésicos’, y la de los ’se-
cundarios’. Identidades que se distinguen en un sentido intrinseco por las referidas
diferencias en el saber especifico que las constituye, y en un sentido extrinseco por
la desigual posicién y valoracidn social de tal saber.

El texto que sigue se ordena en tres secciones. En la primera exponemos breve-

3 Hablamos de profesién docente en un sentido genérico, no técnico. La sociologia de las profesiones
ubica a los profesores entre las semi-profesiones (o, siguicndo a M.Weber, entre las profesiones
heterénomas). Ver A.Etzioni (Ed.), The scmi-professions and their organization: teachers,nurses,
social workers. The Free Press,New York, 1969. Para un andlisis mds global ¢ histérico, M.Sarfatti
Larson, The rise of professionalism, a sociological analysis, Univ. of Califorania Press, Berkeley, 1977.

4 Por saber entendemos un conjunto de recursos simbélicos que incluyen dimensiones tanto de
conocimiento como de valores; habilidades instrumentales y disposiciones.

S Nuestra investigacién abarcé la totalidad de los planes de estudio de las cuatro principales
instituciones formadoras de profesores del pais, desde sus origenes hasta el presente: las Escuelas
Normales (1842-1974), el Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile (1889-1980), la Escuela
de Educacién de la Universidad Cat6lica (1942-1987), y 1a Escuela de Educacién de la Universidad
de Concepcion (1919-1987).
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)

mente los principales conceptos y categorias que sostienen el analisis. En basando-
se resultados de nuestra propia investigacion sobre los planes de estudio y las
instituciones de formacién, en la seccién dos caracterizamos tres tipos de organi-
zaci6n del conocimiento comunicado a los profesores, y describimos ademés las
regularidades que cruzan los distintos tipos de formacion. En la seccién tres, pro-
poncmos un esquema interpretativo del desarrollo de la profesion docente conecta
las dimensiones discursivas (o de saber) analizadas, con dimensiones instituciona-
les y sociales. Concluimos planteando algunos puntos sobre una posible agenda de
discusién sobre la formacion del profesorado.
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1. Planes de estudio y capital cultural
del profesorado

Nuestro supuesto inicial es que tanto la competencia profesional como el status
de los profesores son en medida importante funciones del capital cultural especifi-
co del grupo6. Asimismo, que los aspectos morales del desempeno estén
intimamente ligados con dimensiones de status (autoestima; percepcién del pres-
tigio social del propio quehacer). Si esto es vélido, un anélisis de las cambiantes
caracteristicas infernas de tal capital, asi como de sus variables caracteristicas rela-
cionales (o relativas a otros capitales y sus propietarios) permite descubrir los
parametros culturales y socio-politicos mayores que hoy en dia condicionan desde
dentro, es decir, desde las relaciones constitutivas de la identidad profesional, las
précticas tipicas de profesoras y profesores7.

Una linea de indagacién obviamente necesaria para abordar el problema de las
caracteristicas internas del capital cultural de los profesores, es el estudio de los
procesos de formacién profesional. Durante el periodo de entrenamiento sis-
temético previo al ejercicio docente se define y se transmite un saber especifico
constituyente de una determinada identidad profesional. Las preguntas por la for-
maci6n de profesores en determinadas competencias culturales son, por cierto,
miltiples y muchas de ellas, en nuestro pais, estan ain por abordarse. Pensamos
que un paso inicial de critica importancia, y que al mismo tiempo no pretende més
que el trazado de los limites de un 4rea basicamente inexplorada, lo constituye el
examen de los planes de estudio de las instituciones formadoras®. Los planes de-
finen los parametros mayores del saber que se intenta transmitir y son el marco que

6 Sobre capital cultural, ver, P. Bourdicu. Les trois ctits du capital culturel’. en Actes de la Recherche
en Scicnces Sociales, N 30, noviembre 1979,

7 Sobre la distincién propiedades intrinsecas-propiedades extrinsecas o relacionales de cualquier
categoria de capital. ver. P.Bourdieu, Condition de classe et position de classe, en Archives
Europcences de Sociologie, Vol. VI 1966.

& Hasta donde sabemos existen solo tres estudios especificamente referidos a fos planes de estudio
de la formacion de profesores, y que fueron una ayuda importante. OEA. Departamentode Asuntos
Educativos, Plancs y programas de las cscuclas normales latinoamericanas, Doc. OEA, 1963. R.
Zurita, Andlisis generales de los planes de estudio para la formacién de profesores de Ensefianza
Media en Historia y Geografia. Primer Congreso de Directores y Docentes de Historia de las
Universidades Chilenas, Universidad de Concepeién. 1-3 de dic., 1977. R. Zurita, _Diez aros de
formacién de profcsores. Doc. de Trabajo. Universidad de Concepcién. Concepcién, 1979.
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organiza el proceso dc formacion. Desde nuestro punto de vista ofrecen un acceso
estratégico al problema de las competencias del profesorado, asi como al de las ins-
tituciones y procesos de su construccion social.

En su aspecto més inmediato y concreto los planes de estudio son unas listas de
nombres de é4reas del conocimiento y de tipos de actividades que cada institucién
define como el conjunto de saber que inculcara a sus estudiantes, distribuidos en
un determinado periodo de tiempo. Los planes son, en forma muy directa, "mapas”
del saber estimado necesario para el desempefio docente ideal. Mapas conforma-
dos por un conjunto de limites que establecen distinciones entre discursos y que
definen lo que deben aprender los futuros educadores, asi como la jerarquia (o im-
portancia relativa) de los contenidos de tal aprendizaje. Asi, los planes son la
materializacién de unas determinadas relaciones en el campo del saber o de los dis-
cursos. Relaciones, por ejemplo, entre el saber de las disciplinas en el campo de
la investigacién y en el campo de la educacién, o entre el saber del campo educa-
cional nacional y el internacional, o entre valoraciones de la cultura y las de las
instituciones formadoras. Relaciones todas que contribuyen a definir unos mapas
cognitivos y unos valores -un saber-, a ser comunicado.

El proceso de definici6n referido es inseparable de relaciones de poder. Los
plancs de estudio son resultantes de operaciones de scleccion y clasificacion que
ticnen su fundamento en relaciones de poder entre y dentro de campos institucio-
nales, instituciones especificas y actores determinados. Tras la definicién del qué
va a ser transmitido hay un campo de relaciones de fuerza y un quién resultante de
tales relaciones. Ninguno de los limites o distinciones en el saber que configuran
el plan de estudios deja de estar determinado por unas relaciones de poder entre
actores y, més all4, entre mundos sociales e institucionales determinados, con sus
propias visiones, valoraciones y pasiones. Actores en disputa por la definicién de
un futuro que desean asegurar a través de la definicién de un recurso tan estratégi-
co para la reproduccién o el cambio cultural como es la conciencia y competencia
del profesorado.

Los planes definen los saberes necesarios para ser profesor. Pero tal definicion
no pertenece al plano del saber, sino al de las relaciones sociales e institucionales
relevantes. El que la formacién pedagogica se fundamente en la filosofia o en la psi-
cologia, por ejemplo, no depende de un meta-discurso que justifique una decision
en uno u otro sentido, sino de configuraciones de factores sociales ¢ instituciona-
les que desembocan en que especialistas de una u otra disciplina tengan mayor o
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menor control sobre la definicion del curriculum en cuestién. En este sentido, los
limites entre disciplinas, y su importancia relativa, que establecen los planes, refie-
rentanto al plano del saber y sus clasificaciones simbélicas, como al plano del poder
y las relaciones estratégicas entre grupos de especialistas, asi como entre éstos y el
medio externo con el que interactian. '

Por @ltimo, los planes de estudio son tanto el resultado "posicionado”, por una
determinada configuracién de factores sociales ¢ institucionales, y en este sentido,
la condensacién de una historia pasada; como el esquema "posicionante” de las
competencias de los profesores, y en este sentido,-una regulacion sobre el futuro.
Sus variaciones en el tiempo y entre instituciones otorgan una visién que condensa
configuraciones de factores tanto discursivos como institucionales sobre los tipos
de formacion y el desarrollo de la profesiéon como conjunto.

La totalidad de las categorias de conocimiento incluidas en los planes estudia-
dos -correspondientes a casi un siglo y medio de nuestro sistema educacional-
pueden ordenarse en torno a tres macro-categorias, o 4reas mayores de conoci-
miento, que hemos denominado Formacion General, Formacién Profesional, y
Disciplina.

i) La Formacién General (FG) incluye todas las asignaturas que buscan inculcar
en el estudiante los contenidos juzgados propios de un cierto nivel cultural. Co-
mo es el caso en la formacion normalista hasta los anos 60, en la que mas de dos
tercios del plan de estudios estd dedicado a las disciplinas del curriculum de los
liceos. En las escuelas universitarias, en cambio, donde tiene una importancia
mucho menor, se trata de, o bien contenidos ideolégicos especializados, o que
buscan el desarrollo integral de los estudiantes. Los planes de la Universidad
Catélica tienen Religion, por cjemplo, y los de la Universidad de Chile, Ed.Civi-
ca. Un plan de la Universidad de Concepcion, -1970- incluye en nuestra cate-
goria 'F.G.”: Ed.Fisica, Concientizacion, Légica y Métodos de la Investigacion,
Idioma Instrumental.

it) La Formacién Profesional (FP) comprende todos los ramos ’pedagdgicos’ pro-
piamente, o de ciencias de la educacion. En esta categoria incluimos todas aque-
llas materias o actividades destinadas a entrenar al profesor en ciertas teorias o
procedimientos directamente vinculados con el proceso de educar. Por ejemplo,
Filosofia de la Educaci6n, Didactica (o Metodologia), Evaluacién, Curriculum,
Psicopedagogia, Practica, etc.
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iii) La Disciplina (D) corresponde al conjunto de conocimientos que conducen a la
especializacién en una materia determinada. Se relaciona con la transmision de
contenidos de asignaturas, por ejemplo, Castellano, Mateméticas, Historia, etc.
La Disciplina est4 presente s6lo en los planes de los profesores secundarios y
profesores basicos con mencion.
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II. Areas mayores de saber: patrones histéricos,
institucionales y por nivel

Si se consideran los planes de estudio de acuerdo a las tres dreas mayores de co-
nocimiento expuestas (FG, FPy D), y se examinan los pesos relativos de cada cual
en términos del tiempo que cada una representa en el tiempo total de la formaci6n,
surge con claridad la diferente base de conocimiento de los tres tipos de profesor
referidos al inicio. En el caso de los normalistas predomina sin contrapeso la For- -
macién General; en el de los profesores basicos la Formaci6n Profesional; y en la
formaci6n de los secundarios la Disciplina. Contra este cuadro de base, que el dia-
grama 1 busca representar, se dan variaciones histéricas e institucionales
importantes que ordenaremos en torno a los tres tipos de formacién e identidad
profesional referidos hasta aqui.

Diagrama 1. Tipos de formacién y dreas de saber

Nivel Primario

Normalistas | Bésicos
Forma - + + + + + + +
Forma - + + + + + + +
Disciplina| + + + +

IL.1. Normalistas

En el caso del tipo de formacién de mayor tradicién -la Escuela Normal origi-
naria es de 1842- la primera constatacién que permiten los datos sobre la
ordenacién temporal de los plancs de estudio (ver Ancxo, cuadro 1) es que histori-
camente la formacién normalista sc centré en un proceso de aculturacién de
carécter no especializado cuyo centro cra el conjunto de disciplinas del curricu-
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lum del liceo. Sise examina la categoria Formacion General ( FG), vemos quc ésta
ocupa la mayor parte del tiempo en las Escuelas Normales y que es la Gltima cate-
goria en los demés casos, salvo en algunos afios excepcionales. La Formacion
General es en este caso sinénimo de acceso a un determinado nivel cultural defini-
do por la amplitud y profundidad del dltimo afio de la enscianza secundaria: cl
’sexto afio de humanidades’ del liceo chileno. Hasta mediados de la década del cua-
renta de este siglo, el 80% del tiempo del plan est4 asignado a los ramos que
corresponden a la Formaci6n General. La caida de la FG a partir de entonces, gra-
dual en los planes de 1944 y 1964 con respecto al pasado (de hecho en 1964 es mas
importante que el 44), y radical en el plan de 1967, s sintoma de que tal "nivel cul-
tural’ s estaba adquiriendo por otras vias. Basicamente a través del ingreso a las
escuelas normales de egresados de segundo o sexto afio de humanidades, que par-
cial o totalmente ya habfan estado en contacto con los contenidos que transmitian
los ramos de la FG.

El segundo componente *macro’ de la formacién normalista, la Formacién Pro-
fesional, ocupd, desde el siglo XIX hasta 1964, una posicién subordinada, aunque
creciente (pasa de un 10 a un 21% del tiempo entre 1890 y 1964, habiendo alcan-
zando un 38,7% del total del plan en 1944), situacién que vari6 en 1967, al definir
la Reforma Educacional Frei a la formacion normalista como de nivel post-sccun-
dario. En ese momento, el plan de estudios de las escuelas normales se homologa
de hecho al de las escuelas universitarias de profesores bésicos, pasando a ocupar
la FP, como en éstas, el lugar central en el proceso de formacién.

Por otra parte, si se consideran ya no los tiempos sino los ramos que conforman
la Formacién General’, el conjunto de las disciplinas técnico-artisticas es hasta 1913
de importancia comparable al de las humanidades; desde el plan de 1928 hasta el
de 1964, el 4rea mas importante del plan. En 1964 pierde su primacia en favor del
drea Humanidades pero sigue siendo més importante que el conjunto de las disci-
plinas cientificas. En el plan de 1967 desaparece dcl todo. Las implicancias
culturales de una especificidad tal, que hablan de una educacion primaria centra-
da en el disciplinamiento de la expresividad y la socializacién en determinados
rituales (de ahf el lugar central del *canto’) mas que en la inculcacion de unos sa-
beres que operan como ’llaves’ para acceder a otros niveles de conocimiento, nos
parece constituyen el centro de una basqueda que debiera partir por desenterrar

9 Ver, J. Gysling, C. Cox, Saber,instituciones y contextos de la formacién de profesores en Chile, (en
prensa), CIDE, Santiago, 1988. .
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. los origenes de esta modalidad y explorar sus relaciones con el car4cter profundo
de nuestra educacién bésica previa a los ’60 y sus efectos sobre las bases morales e
instrumentales del orden cultural que tenemos. Por otra parte, desde esta perspec-
tiva no escapara a nadie que lo fundamental acaecido a la formacion normalista en
1967y los afios siguientes no tiene que ver con su ascenso institucional al nivel post-
secundario, sino con la redefinicion radical del saber que por cerca de un siglo la
defini6.

IL.2. Basicos

El eje de la formacién de los profesores del nivel primario entrenados en las uni-
versidades es la Formacién Profesional, que tal cual lo exhiben los cuadros 2, 3y 4
(ver Anexo), ocupa entre la mitad y ¢l 60% dcl ticmpo del plan. Respecto a este ¢je
central, los otros dos componentes tienden a variar de manera alternativa (en con-
creto, si se destaca uno tiende a desaparecer el otro) en los casos tanto de la
Universidad de Chile como de la Universidad Catélica. No asi en la Universidad
de Concepcidn cuyos planes combinan equitativamente las tres dreas mayores. En
las dos universidades de Santiago hay un componente de *contenidos’ externos a
las asignaturas del 4rea pedagdgica respecto a los cuales hay grandes cambios de
direcci6n: estos pueden ser especializados, como en el caso de la Disciplina duran-
te los afnos en que la formacién bésica inclufa una especializacién o mencién, o
no-especializados, de "nivelacion-enriquecimiento” cultural, como ocurre cuando
desaparece la mencidn y crece pronunciadamente la FG (en especial en los planes
de la segunda mitad de los afos setenta). Estas fuertes variaciones tanto histéricas
como entre instituciones, respecto a los pilares del saber de los profesores bésicos,
sugieren una débil o aéin no consolidada base institucional y discursiva de su iden-
tidad profesional. Volveremos sobre este punto.

I1.3. Secundarios

La formacién de los profesores secundarios se centra, a lo largo de una historia
que parte en 1889, en las asignaturas de la especialidad o Disciplina, que ocupa en-
tre la mitad y los dos tercios del tiempo total del plan de estudios (Ver cuadros 1,
2y 3). La FP ocupa una posicion que varia entre un quinto y un tercio del tiempo
de formacion y es, por tanto, sicmpre secundaria aunque importante. La FG es el

_componente que en este tipo ticne un ’peso’ temporal claramente menor y que varia
cn forma m4s pronunciada, tanto histéricamente como entre instituciones.

De los tres componentes senalados, el dltimo es el més directamente ligable a
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coyunturas histéricas y especificidades institucionales. Nuestros datos sugieren
que la FG tiene una relacién con momentos de afirmacién de proyectos politico-
culturales determinados, asf como con la especificidad cultural o ideol6gica de la
institucién formadora de que se trate. En el caso de la formacién de profesores se-
cundarios en la Universidad de Chile (Cuadro 5 ver ancxo) la FG tiene un peso
relativo mayor al momento de fundarse el Instituto Pedagégico (proyecto cultural
liberal-positivista-1890-), en 1928 (momento de dréstica redifinicién en la educa-
cién escolar del pafs en un contexto social y politico de transicién), y en 1975
(momento de afirmacién del proyecto autoritario). Algo similar puede sugerirse
respectoa la Umvcr51dad de Concepa()n en pamcular para los afios 1970 y 1974
(Cuadro 7 ver anexo) Con todo, el principio no siempre opera y hay periodos de
cambio y agitacion politica y social que no afectan a las categorias mayores de los
planes de estudio. Es el caso de la Universidad de Chile, que entre 1965 y 1973,
periodo de proyectos integrales de transformacién educativa y socio- cultural, no
exhibe ni cambios en sus planes de estudio, ni presencia de asignaturas del tipo For-
maci6n General. Un interesante caso de autonomia'!. Por otra parte, en el caso
de la Universidad Cat6lica (ver Anexo, cuadro 6), la categoria FG no es asociable
a un momento de afirmacién de un proyecto educativo-cultural especifico, sino a
la especialidad ideol6gica-doctrinaria de la institucién formadora. Las asignaturas
de la FG refieren aqui a formacion religiosa, las que desaparecen del plan sélo du-
rante el periodo de la "reforma”, entre los afos 1968 y 1973.

A partir de las diferencias senaladas entre los tres tipos de formacidén queremos
concluir esta seccién seiialando algunos elementos sobre las categorias 'macro’ del
saber comunicado por los planes de estudio que cruzan nuestros tipos. En primer
término, el crecimiento en el nimero de asignaturas de la FP; luego, la problemati-
ca de los distintos origenes y status de las tres dreas del saber referidas.

10 En 1968 !a FG figura con el mayor peso relativo, pero se trata de un curso propedeiitico que obedecia
a otros principios que los que estamos destacando.

11 Parte de la explicacién tiene que ver con el hecho de que en el periodo 1967-73, el foco del proceso
reformista fue el gobierno de la facultad y de la universidad, y Ia relacién de ésta con su medio
externo. La lucha no resuelta por el poder en el periodo 67-73, y su interrupci6n violenta entonces,
impidieron que se alterara el plan de estudios, aunque de hecho se introdujeron nuevas asignaturas
y orientaciones tedricas. Por otra parte. lo scialado revcla los limites de una busqueda que se
circunscribe a los plancs de estudios; hay muchos cambios posibles en ¢t proceso de formacién de
profesores (via cdtedras paralelas, modificaciones cn los programas o, incluso, en las bibliografias)
que no tocan a los planes. Ver, J. Gysling, C. Cox, Saber, instituciones y contextos de la formacion
de profesores en Chile. op.cit. (en prensa), CIDE, Santiago, 1988
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El primer elemento es que en forma independiente de las variaciones en la im-
portancia relativa de la Formacién Profesional para los distintos tipos de
formacion, el ndmero de asignaturas constitutivas de esta categorfa experimenta
una expansién considerable en todas las instituciones (més asignaturas de "educa-
cién" con el avanzar del tiempo), lo cual habla de un crecimiento del campo
educacional al interior de las instituciones de formaci6n, y una mayor especializa-
cién de la formacién profesional. Crecimiento y especializaciébn que son
independientes de coyunturas politicas, 4nimos culturales y contextos instituciona-
les. Se trata de una de las invariantes més fuertes encontradas. El Gnico perfodo
en que al interior del 4rea Formaci6n Profesional hay reduccién en el namero de
categorfas que tontempla el plan es el correspondiente a los afios de "La Reforma"
(1968 -1973), tanto en la Universidad Catélica como en la Universidad de Concep-
ci6n. En ambas se dieron procesos de integracion de asignaturas o de flexibilizacion
importante de los limites constitutivos de las diferentes categorias. El fin del
periodo reformista coincide con la recuperaci6n de la tendencia histérica a incluir
un nimero creciente de ramos en la Formaci6n Profesional.

El segundo elemento refiere a la distinta génesis social y status epistemolégico
de las tres 4reas del saber que articulan los planes de estudio.

Una diferencia fundamental entre estas 4reas es que tienen su origen en cam-
pos de generacién diferentes. Dos de los tres componentes distinguidos en el
curriculum de la formacién de profesores corresponden a saberes producidos en
un sentido importante fuera del campo de la educacién. (De hecho, también den-
tro de la Formaci6n Profesional hay un componente que corresponde a asignaturas
de fuera del campo de la educacion: nos referimos a disciplinas como filosofia, psi-
cologia, sociologia). Tanto la Formacion General como las Disciplinas refieren a
campos de produccion cultural de diferentes grados de especializacion -las huma-
nidades, las ciencias, las artes, determinadas doctrinas socio-politicas, etc.-
generadores de contenidos que las instituciones de formacién recontextualizan de
acuerdo a sus necesidades y circunstancias'?. El componente restante, en cambio,
-la Formacion Profesional- corresponde a discursos generados en el interior del
propio campo educacional y su objeto fundamental es el proceso de transmisi6n,
es decir, unos procedimientos a seguir para la transmision de lo que ha de ser re-
producido. Visto desde otra perspectiva, FG y D refieren a contenidos y FP a

12 Sobre el concepto de recontextualizacién, cfr. B. Bernstein, On Pedagogic Discourse, (versién
revisada). University of London lastitute of Education. mimeo, Londres, 1987.
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formas o procedimientos; las primeras al qué de la transmision cultural, la Gltima al
como de su realizacién. A lo largo de la historia de las instituciones de formacién
de profesores la tension constitutiva es la disputa por el peso de uno u otro com-
ponente en la definicién de la identidad del profesorado. Histéricamente la FP ha
sido el componente subordinado de la formacién, con la excepcion de los profeso-
res basicos en las Gltimas dos décadas. Tanto en la formacién de los normalistas
como de los profesores secundarios el énfasis ha estado puesto en los contenidos
que transmite el profesor, més que en los procedimientos de la transmisién. La su-
bordinacién histérica de la FP no estd desconectada de una subordinacién
epistemologica:

"el discurso pedagégico es un discurso sin un discurso especifico. No tiene
discurso propio. Es un principio que se apropia y pone en relacion otros dis-
cursos para su transmision y adquisicion selectiva" ™.

Desde esta perspectiva los discursos que son recontextualizados son anteriores
y jerarquicamente superiores al saber recontextualizador (expresado en el discur-
so pedagégico). Al mismo tiempo, lo que es transmitido en la préctica en las
escuelas depende de este dltimo. Lo cual plantea que la asimetria de poder entre
ambos discursos al interior del campo educativo no es total ni univoca.

La identidad profesional del profesorado cstd marcada por esta escision en su
saber especifico; escision genérica que sc ha realizado historicamente en Chile en
formas definidas por el conjunto variable de relaciones de poder y saber que han
enmarcado a la formacion y a la profesion. Para dar cuenta de tal historizacion ne-
cesitamos por tanto expandir el foco de anélisis desde el saber a los marcos
institucionales y macrosociales de su organizacion y transmision.

13 B. Bemstein, op.cit., p. 25.



II1. Distincion, instituciones e identidades

El anilisis de las categorias fundamentales de los planes de estudio revela tres
tipos de formacion en la historia del profesorado. En esta seccion intentaremos ca-
racterizar la relaciones que a juicio nuestro son mas determinantes de cada una de
las identidades asociadas a los tipos mencionados, con la mirada puesta més en el
objetivo de establecer una tipologia que en la de proveer una exacta descripcién
histérica, y de acuerdo a los siguientes criterios:

a) Distincién: 0 grado de seleccién social y cultural de cada uno de los tipos refe-
ridos.

b) Institucién: o caracteristicas internas y posicionales fundamentales de la institu-
cion formadora, es decir, modalidad de proceso educativo que establecen y ubi-
cacion de la institucidn en el sistema educativo nacional.

¢) Discurso: o clases de conocimiento, y de relacion con el conocimiento, base de
la identidad profesional de cada uno de los tipos.

I11.1.Normalistas

Referirse a los 'normalistas’ es abordar el pasado. Las escuelas normales fueron
disueltas en 1974, pero ya antes, en 1967, como hemos dicho, habian experimenta-
do un cambio de caracter radical, al definirse sus planes de estudio como de nivel
post-secundario. Al mismo tiempo, se trata de un pasado actuante en nuestro sis-
tema escolar del modo mas concreto imaginable' hoy en dia un 36% del
profesorado del nivel pnmano titulado es de origen normalista (poco m4s de 25
mil profesoras y profesores)

a) Distincion
A lo largo del siglo, y en forma cada vez méas acentuada mientras més se retro-
cede en el tiempo, los normalistas constituyeron un grupo altamente seleccionado.

Hasta mediados de la década del 40 a las escuelas normales accedian los mejores
alumnos de las escuelas primarias rurales y urbanas del pais, representando una via

14 Mineduc, Subsecretaria de Educacién, La educacién chilena, Ao 1, N°2, Santiago, marzo 1986.
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de ascenso social clésica para los grupos manuales. Los normalistas eran ’los ele-
gidos’ del sistema escolar ptiblico. Si se tiene presente que en 1915, por ejemplo,
s6lo un 1.7% de los matriculados en el primer afio de primaria (este conjunto, a su
vez, aproximadamente s6lo un 40% del grupo de edad) llegaba a sexto afio de ese
nivel, y que entre éstos, los mejores eran los elegidos por el estado para seguir la
carrera de profesor, entonces se tiene una idea aproximada de la altisima selectivi-
dad social y cultural en juego respecto al mundo popular en el origen del ethos
normalista.

En contextos en que la mayoria de la poblacién es analfabeta o con una escola-
rizacién rudimentaria, la figura del profesor primario cobra un carisma dificil de
evaluar desde el presente. Su capital cultural es comparativamente inmenso y su
funcion de alfabetizador colinda con significados del dominio de lo sagrado™. 15

El proceso de expansion del sistema educativo, de las tasas de escolarizacién de
la mayoria de la poblacién, y por consiguiente, del capital cultural de la sociedad
como un todo, avanza junto con el siglo y significa la disminucién gradual de esta
distincién, pero hasta avanzada la década de los afios cuarenta y por tanto por cer-
ca de un siglo, una de las relaciones fundamentales y fundantes de la identidad de
la experiencia de formacién y desempefio normalista es la alta distincion senala-
dal6

Lo argumentado est4 muy lejos de una romantizacion espirea del pasado nor-
malista y no se contradice con el discurso gremialista del profesorado primario de
la década de los veinte, por ejemplo, que protestaba contra su condicién de "pa-
rias" del sistema educacional de.la época. Tampoco contradice la imagen del
sentido comiin sobre la posicién social y cultural subordinada, y el escaso valor
econOmico asignado a la funcién de los profesores primarios. Se trata de dimen-
siones diferentes de la identidad de los normalistas que se actualizan, dependiendo

15 R. Parra, en un trabajo sobre el profesorado colombiano sostiene que en la década de los setenta,
7 de cada 10 maestros expresaron (en un survey) concepciones de su rol que tienden a una visién
’sagrada’ del mismo (vocacién docente como una funcidn aliruista de servicio que se desempeia
como una misién total). Ver, R.Parra y colab.. La profesién dc macstro y el desarrollo nacional en
Colombia, Ficha N° 16, Proyecto DEALC. —

16 El proceso de expansi6n del sistema educativo, de las Bizacion de la mayoria de la poblacién, y por
consiguiente, del capital cultural de la sociedad como un todo, avanza junto con el siglo y significa
la disminucién gradual de esta distincidn. pero hasta avanzada la década de los aitos cuarenta y por
tanto por cerca de un siglo, una de las refaciones fundamentales v fundanies de la identidad de la
expericncia de formacion y dese
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de los contextos de que se trate. En contextos de lucha gremial, relaciones con las
autoridades del Ministerio, accién politica y comparaciones con grupos profesio-
nales, las relaciones relevantes subrayan la subordinacién del profesorado y no es
sorprendente entonces que su discurso como actor colectivo releve tales aspectos.
Por el contrario, en los contextos del desempeiio profesional -en las salas de clases
y la escuela-, la dimensi6n de la identidad que nos parece decisiva es justamente la
distinci6n cultural objetiva, que acarrea distincion social también objetiva, respec-
to a la mayoria inmensa de sus educandos. Un andlisis que escamotee esta
dimension se priva de uno de los componentes esenciales de la relacién de trans-
mision que este tipo de profesores establece con su alumnado, asi como de su
autoestima e identidad profesional.

b) Institucién

Destacaremos algunos rasgos de las escuelas normales que nos parecen de de-
cisiva importancia en la produccién del tipo profesional y socio-cultural que nos
ocupa.

a) Su ubicaci6n en el nivel secundario del sistema educacional y su dependencia
del Ministerio de Educacin sitdan a la educacién normal en un marco institu-
cional que se orienta del todo a la reproduccion cultural, por un lado, y cuyos
procesos estdn organizados de acuerdo a los requerimientos de predecibilidad
y "cierre’ propios del orden burocratico estatal, por otro.

b) Su régimen tipico es el internado con todas las implicancias de inculcacién pro-
funda propias a la institucidn total’: *esprit de corp’, seguridad y homogeneidad
en términos de identidades.

c) Al finalizar los estudios el régimen normalista aseguraba y demandaba una in-
sercion laboral, lo cual coronaba el cierre ya mencionado de la ’institucidn to-
tal’. Los ’elegidos’ por su capacidad a los 13 0 14 afios por el sistema piiblico de
educacion primaria, y educados y financiados por los scis afios de la formacion,
terminaban trabajando y hacicndo su carrera en ¢l marco del sistema que los
habia seleccionado y moldcado.

¢) Discurso

Nuestra hipotesis a este nivel es que en forma estrechamente ligada a los aspec-
tos estructurales y especialmente institucionales referidos, la formacion normalista
tipicamente otorgaba:
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a)

Seguridad cultural, al entregar el saber amplio de las diez 0 més disciplinas del
curriculum de la educacién secundaria que conducia al bachillerato.

b) Certeza pedagdgica. Este aspecto lo vemos estrechamente relacionado con la su-

c)

jecién Ministerial y no universitaria de las instituciones, lo cual implica, entre
otros aspectos, desconexién con lo que podria concebirse como el campo inte-
lectual de la educaci6n, con intereses més teéricos, pugnas entre escuelas de
pensamiento y consiguiente ambiguedad. Certeza fundada, por otra parte, en
una concentraci6n en las demandas pedagégicas de la lecto-escritura asi como
también en el simple efecto de confianza en lo archiprobado resultante de la es-
tabilidad de los planes y programas -que entre 1890 y 1964 sufren alteraciones
graduales aproximadamente cada dos décadas.

Respecto a las dimensiones regulativas o morales de la transmisién cultural, la
formacién normalista inculcaba principios de control marcadamente *posicio-
nales’!”. No es la articulacién personal de motivos el terreno sobre el que se ar-
gumentay ejecuta el disciplinamiento y el control, sino el de la aplicacion de nor-

‘mas y organizacién de rituales que no necesitan ser explicados: los mecanismos

del control estén inscritos en las posiciones y los limites que las constituyen. Ca-
ben pocas negociaciones-del propio rol. Est4n atn por investigarse en este te-
rreno los supuestos y las implicancias de que el 4rea mas importante del curricu-
lum, por largas décadas, como sefialdramos en la seccion precedente, fuese la
técnico-artistica. La veta a explorar aqui scria la Yitual en el control y discipli-
namicnto de la escucla manejada por normalistas.

17

Los tipos de control posicional y personalizado se fundan en criterios diferentes. El control
posicional se centra en el status y rol formal de las personas ( profesor/alumno ; nifio/nida;
adulto/menor) y por tanto en atributos generales de los actores y no en su 'unicidad’. El control de
tipo posicional produce un fuerte sentimiento de identidad social al costo de autonomia. A la
inversa, el control personalizado opera sobre la base de las caracteristicas de las personas y no de
los roles; apela, por tanto, menos a definiciones formales de las posiciones ‘nino’, ‘profesor’, etc. y
mds a los aspectos 'Unicos’ de cada persona. Tiende a producir autonomia al costo de una débil
identidad social. Intrinseca a la modatidad de control posicional es la definicién de limites rigidos:
intrinseca a la modalidad personalizada es la definicién de limites flexibles o permeables, en
constante proceso de negociacion interpersonal. Ver, B. Bernstein. Class,Codes and Control, Vol.
3, Routledge, Kegan Paul, Segunda Edicion, Londres, 1977.
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I11.2 Basicos

Los profesores basicos se forman en el nivel terciario del sistema educacional:
en las universidades desde mediados de la década de los afios sesenta'®, y también
en los institutos profesionales a partir de 1982. Comparativamente constituyen en-
tonces una figura relativamente reciente en el campo educativo.

a) Distincion-

La expansion del sistema educativo y los cambios consiguientes en la extension
y complejidad de los campos de producci6én y consumo cultural, singularmente pro-
nunciados a partir de la década de los sesenta, conllevan un cambio claro en la
posicién del profesorado del primer nivel. Su grado de seleccién - distincién es
cualitativamente menor; su capital cultural especifico experimenta, por compara-
cion al pasado de los normalistas, una desvalorizacion, pese a ser intrinsecamente
mayor. El ascenso institucional de la formacion, y un mayor capital cultural son
acompafados en este caso por un valor de distincién menor. Y esto porque los
pardmetros de comparacién relevantes ya no son los de un campo cultural restrin-
gidisimo y los de comunidades -urbanas y rurales- con bajos niveles de
escolarizacién, sino los grupos medios y profesionales de las ciudades, y los con-
textos de un mercado cultural de masas diversificado y comp]ejo‘lg.

El cuadro puede pintarse con trazos aiin més fuertes. Ha habido un cambio sus-
tancial respecto al tipo anterior: los basicos no son los elegidos del sistema primario
sino una de las altimas posiciones dcl nivel terciario. Esto puede verse en relacién
al proceso de seleccion: los mas bajos puntajes de la Prueba de Aptitud Académi-
ca entran a pedagogia bdsica, cuyas carreras, ademds, tienden a estar entre las
tltimas opciones de los estudiantes. Adicionalmente, los puntajes en la PAA y el
contexto universitario, establecen de por si que los parametros de comparaci6n son
con el resto de las profesiones. Al mismo ticmpo, probablemente el estudiantado
proviene, en menor proporcion que cn el caso de las normales, de los grupos ma-
nuales, y es més altamente femenino.

18 La Universidad de Concepcién impartid un curso Normal desde la década del 40.

19 Para una caracterizacién de las ctapas del desarrollo de los campos de produccién y consumo
cultural en Chile desde el siglo X1X a esta partc, cfr. J.J.Brunner. ‘Cultura y crisis de hegemonia’,
en Brunner y Cataldn, op.cit.
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b) Institucién

La institucién en este segundo tipo, como ya se dijo, es la universidad, lo cual en
relacién a las normales y su sujecién al Ministerio de Educaci6n significa apertura,
conexion con el campo intelectual y la diversidad de sus disputas. Sigue una orien-
tacién més tebrica, y como resultante de éstos y otros rasgos propios a la cultura
del discurso, distante de las précticas y sus demandas urgentes, una mayor ambi-
gucdad. Estamos muy lejos del ’cierre’ propio a una cultura funcionaria
responsable del sistema escolar primario y por tanto, presionado por la préctica.

No hay régimen de internado ni obligaciones laborales post-estudios. Tampo-
co hay tradici6bn. Son marcos institucionales nuevos, tanteando formas y
acoplamientos, sea con la institucién mayor, la universidad, como con el afuera rep-
resentado por un sistema escolar dréasticamente expandido y en casi permanentes
procesos de reforma.

¢) Discurso

El paso al nivel terciario de la formacion de los profesores del primer nivel sig-
nificé la desaparicion de la Formacion General del plan de estudios (ya obtenida
supuestamente en la educacion secundaria), y con ello, la desaparicion de lo que,
de acuerdo a nuestra interpretacion, constituyd por cerca de un siglo la base de la
distincién y seguridad cultural de los normalistas. En su lugar est4 hoy en dia la
" Formacién Profesional (ver Diagrama 1) que, como recalcaramos, corresponde a
un discurso que ha sido histéricamente subordinado en el campo educacional, y
que guarda una relaci6n logica con las demas areas del saber de los profesores que
es también de subordinacion. Esto cobra atin mayor relieve a partir del fin de la
formacién basica con mencién, que implicaba la adquisicién de una especialidad
disciplinaria y por tanto una base de identidad profesional mas segura en términos
de conocimiento y con mayor valor de distincién.

Un segundo aspecto a tener en cuenta en relacion al conocimiento, y la relacion
con el conocimiento, que se establece en este tipo de formacion, se relaciona con
el caracter universitario de ésta. Dicho sin matices, si la formacién normalista in-
culcaba certeza metodologica, la formacién de los basicos inculca ambigeiidad o
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anomia metodolégicazo. Ambigiicdad cn algunos casos, anomia en otros, que bicn
puede estar reproduciendo un estado particular de las ciencias de la educacion, en
especial a partir de los 60, ms que la condicién de ésta521, pero respecto a las cua-
les las evidencias de campo son inequivocas, tanto en Chile como en otros paises
de A. Latina.?® La formaci6n no tiene la precisién de foco (la lecto-escritura) de
las escuelas normales, ni la estabilidad y consiguiente afinamiento préctico de las
précticas probadas por décadas. Foco amplio, modas cambiantes, tenues vincula-
ciones con la practica durante la formaci6n... El’4nimo’ es universitario y esto en
el contexto significa orientacién te(’)rica5 es decir, lecturas del campo intelectual,
que no van acompaifadas por précticas2

A los profesores bésicos no se les entrega un instrumental, un saber hacer cuyo
norte sea el que los nifios de los grupos mayoritarios aprendan. Mis bien, se les
asigna una responsabilidad, la educacién de los nifios de Chile, y unas "lecturas”
que el campo intelectual de la educaci6n juzga necesarias, la mayor parte de las ve-
ces referidas a contextos historicos y nacionales en los que imperan condiciones
marcadamente diferentes a las nuestras.

Por ltimo, parece asimismo claro que la formacion de los profesores basicos
respecto a disciplina y control, es también muy diferente a la del tipo anterior. Los
principios inculcados tienden a ser aquellos caracterizados por Bernstein como

20 J.C.Tedcsco, 'Caracteristicas de la estructura del sistema educativo latinoamericano’; G. W. Rama,
‘Resumen, conclusiones y bases para politicas’, ambos en, G. W. Rama, (Coordinador) Desarrollo
y educacién en América Latina y el Caribe, 2 vols., Cepal, Unesco, Pnud, Kapelusz, Buenos Aires,
1987.
Sobre cambios en los paradigmas y en los 'dnimos’ del campo de la investigacién en educacion, y,
por tanto. de uno de los insumos claves en las oricnaciones tedricas de la formacién de profesores.
ver.. ). L. Garcia-luidobro, Investigacion cducacional en América Latina: algunas reflexiones sobre
su desarrollo y sus marcos conceptuales, Doc. de Trab. CIDE, Santiago, sept. 88.
Para el caso de Latinoamérica. ver los trabajos de G.Rama. J. C. Tedescoy R. Parra citados. En
Chile. evidencias surgidas de fa investigacion en curso de V. Espinola, sobre el impacto en la
transmision cultural de las escuelas bésicas populares de las politicas del régimen militar. Ver, Las
reformas cducacionales del gobicrno miliar y su impacto sobre la calidad de la educacion, CIDE,
Proyecto IDRC, 1987-1988. B :
23 Para G. Vial, el principal defecto de la formacidn actual de profesores es su irrealidad, su falta de
contacto con lo que hoy en dia es ser maestro bésico de nifos chilenos. Ver, G. Vial, "L.a educacidén
bésica. Pilar para una democracia cstable’, en Renovacion NO 14.

2

—_

(38
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personalizad0s24. Es decir, aquellos segin los cuales el orden se gencra mas a
través de negociacioncs entre personas que por imposicion de normas intrinsecas
alas diferentes categorias de agentes y sus posiciones en la escuela. Modalidad de
control donde el ritual ocupa un lugar subordinado en relacion a la verbalizacién
individual de motivos y sentimientos®. De acuerdo a esto, tipicamente los alum-
nos de un profesor bsico tenderian a tener un mayor espacio de expresion que los
de un normalista; la disciplina y el orden son menos problematicos en el caso de es-
te dltimo, sin embargo. El tiempo real de transmisién de conocimicntos también
tenderia a ser mayor en el caso de los normalistas®® .

I11.3 Secundarios

La formacion de profesores secundarios en la universidad data de 1889, con la
fundacion del Instituto Pedagdgico en la Universidad de Chile. Su formacién du-
raba cinco anos de cursos determinados por la Facultad de Filosofia y Educacién
de la Universidad de Chile. Estos rigieron para el resto de las escuelas universita-
rias de educacién del pais hasta mediados de la década del 50, cuando las dem4s
universidades comienzan a aplicar sus propios planes luego de cambios en la legis-
lacién al respecto. Cambios notorios en la posicién y formacién del profesorado
secundario ocurren con la expansion drastica del nivel correspondiente del siste-
ma escolar a partir de la reforma Frei, y luego de la reforma del sistema de
educacion superior del aio 81.

a) Distincién

En 1935 la matricula secundaria correspondia al 4.7% del grupo de edad del ca-
so. Veinte afios después alcanzaba; al 10.9%, es decir, la tasa que hoy en dia
corresponde al sistema universitario®”. El nivel secundario fue altamente selectivo

24 Cfr. B.Bernstein, Class, Codes and....op.cit. (Ver nota 17)

25 Ver proyecto de investigacién de V.Espinola. citado. Las reformas educacionales del régimen
miliar....

26 Ver evidencias al respecto en, J.Filp, C.Cardemil, V.Uspinola, Disciplina, control social y cambio:
estudio de las prdcticas pedagdgicas cn una escucla popular bdsica. CIDE, Doc. de trabajo, Santiago
1987. El estudio muestra que las profesorasy profesores cuyas modalidades de control tienden a ser
posicionales gastan menos tiempo en obtener las condiciones minimas de silencio y atencién
requeridas para la transmisién de conocimiento que aquellos cuya orientacién o estilo es mds
personalizado. '

27 R.Echeverria, Evolucion de la matricula en Chile: 1935-1981, PIIL, Santiago. Nov. 1982
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hasta los 70, y su profesorado, concordantemente seleccionado. El capital cultural
de éste se comparaba formalmente con el de las profesiones liberales (de ahf los
cinco afios) y, al menos en el caso de la U. de Chile, siempre hubo contacto direc-
to con los campos de produccién de conmocimiento. Esta situacién cambia
objetivamente con el crecimiento y complejizacién del campo cultural y, en gene-
ral, con el crecimiento del capital educacional de vastos grupos. La distincién
cultural del *profesor de estado’ decrece. Socialmente, a partir de fines de los se-
senta nos parece que se dan procesos de direcciones contrapuestas. Por un lado,
junto a la desvalorizaci6n relativa de la carrera, hipotetizamos que debe haber una
creciente femgnizacién de la misma. Al mismo tiempo, en parte esa mayor propor-
ci6n de mujeres debe provenir de grupos més altos y de entrada més tardia a los
mercados de las profesiones®.

b) Institucién

La historia del marco institucional de la formacion de los profesores secunda-
rios en la U. de Chile -institucién ‘madre’ hasta los afos 50- es la historia del
conflicto entre la Facultad de Filosofia y el Instituto Pedagégico; o entre el cultivo
de las disciplinas y una orientacién por tanto hacia la produccién de conocimien-
to, y el cultivo de la pedagogia o de las ciencias de la educacién, y una orientacién
por tanto al problema de la transmision y reproduccion del conocimiento. Los
nombres de las instancias institucionales que encarnan uno y otro término varian
alo largo del periodo post-1920, pero la tensién esté siempre y es, si se quiere, cons-
[ituyenle’”. La direccién de la evolucion en este caso es hacia el progresivo
distanciamiento entre los dos polos de la formaci6én secundaria. Distanciamiento
en el que estdn comprometidas dinimicas de crecimiento del campo de investiga-
ci6n de cada disciplina y sus correlatos institucionales. El cultivo organizado de la
fisica, de la historia, de la psicologia, etc, tuvieron su origen en Chile en los depar-
tamentos respectivos de la Facultad de Filosofia de la Universidad de Chile y era
llevado a cabo por los docentes que formaban a los profesores secundarios. Esta
cercania a las ’fuentes’ se encuentra hoy del todo debilitada. El factor decisivo al

28 .-Carecemos de datos como para probar esta hip6tesis que se basa en evidencia circunstancial .Datos
sobre la participacién de las mujeres en el campo educacional en general en: J.Rossetti "La educacién
de las mujeres en Chile ontempordneo”, en: "Mundo de Mujer: Continuidades y Cambios”, CEM,
Santiago. 1988.

29 Cir. J.Gysling,C.Cox, Saber,instimciones y contextos, op.cit.
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respecto nos parece que es el desarrollo del campo académico como sistema de in-
vestigacion, y ya no s6lo como un apéndice de las escuelas profesionalesw.

La legislacion del afio 81, que no incluy6 a las pedagogfas entre las doce carre-
ras de monopolio universitario, ha acelerado y sancionado institucionalmente el
proceso referido. Las medidas implican relegacion formal de la carrera de profe-
sor secundario a un status inferior al de las carreras universitarias con las que
histéricamente se habia comparado, y desconexién completa de la formaci6n dis-
ciplinaria de los campos de la investigacién en aquellas instituciones -como las
*universidades’ exclusivamente pedagogicas, aquellas que carecen de investigacién
y todos los Institutos Profesionales- que son solamente docentes.

¢) Discurso

Central a laidentidad de los secundarios es el predominio de la disciplina en su
saber especifico. Predominio que en el marco institucional referido significa con-
tacto mis o menos directo y permanente con el campo de la produccién de
conocimiento tal cual éste se fue desarrollando en las universidades del caso. Es-
to constituy6 siempre una fuerte base de identidad y de distincién con respecto a
los profesores primarios, asf como de autocstima y autonomia. El cambio més cla-
ro ¢n este sentido, ocurrido a partir de los 70, cs la igualacion de su FP con la de
los profesores basicos. Las consccucncias del distanciamiento institucional de la
formacion disciplinaria con respecto a los campos de produccién de conocimien-
to estan por verse, pero no es aventurado suponer que ello va a traer deterioros
objetivos. Subjetivamente, tal distanciamiento nos parece que debe tener conse-
cuencias sobre la autoestima y la identidad profesional de los egresados del
presente; su relacion con la produccion de conocimiento y los significados del es-
tar en contacto con tal frontera, ya no existen o estan seriamente debilitados.

30 Sobre la relacién entre los formadores de profesores y la constitucion del campo académico, ver
1.J.Brunnery A Flisfich "Los Intelectuales y las Institucioncs de la Cultura’ FLACSO, Santiago, 1983.
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IV. Elementos para una discusion sobre
formacion de profesores

¢Qué nexos es posible establecer entre nuestros hallazgos y una discusion sobre
mejoras en la calidad de los procesos formativos del profesorado? En este capitu-
lo de cierre sealaremos algunas de las implicaciones de nuestras conclusiones
mayores para una discusi6n sobre la formacién de profesores.

IV.1 Condicionantes estructurales y topicos de discusién

Al considerar el desarrollo de la formacién de profesores desde una perspecti-
va historica larga, se revela que lo que sc percibe como crisis actual de fa profesion
docente tiene que ver con cambios profundos en los contextos, instituciones y sa-
ber que la constituyen. Cambios que van m4s alld de las intervenciones del régimen
autoritario y que definen las condiciones de desarrollo actual de la profesiéon. Una
discusién de politicas que se pretenda contemporanea debiera intentar hacerse
cargo de tales condicionantes.

a) Sociedad, Campo Cultural, Distincién

Nuestro andlisis ha destacado las transformaciones profundas ocurridas en las
dltimas décadas en las bases sociales y culturales de la distincién del profesorado
como grupo profesional. Todo apunta hacia el deterioro de tal distincion. El creci-
micnto drastico en el volumen global del capital cultural de la sociedad, junto al
crecimiento también sustantivo, y creciente complejizacion, de la division social
del trabajo en el campo cultural, relacionalmente defincn la figura del profesor en
términos muy diferentes hoy que en la década de los 50 (para no mencionar
periodos anteriores, en que las diferencias son cada vez mayores). Incluso sino hu-
biese ocurrido ninguna de las transformaciones que hemos referido en las
dimensiones del saber y de las instituciones formadoras, tal pérdida de distincién
hubiese operado con similar fuerza objetiva. La profcsion esta ubicada en un te-
rreno distinto, donde proliferan posiciones similares y que antes no existian (baste
pensar al respecto en los mundos de los servicios sociales y de consejerfa y, sobre
todo, de la publicidad y los medios de comunicacion de masas), y donde la totali-
dad de la estructura social, repetimos, ha ascendido en términos de su capiltal
cultural. Si sc trata de considcrar la historia, los discursos gremiales y politicos so-
bre el "restablecimiento de la dignidad de la profesion docente’ debieran tomar en
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cuenta las condiciones estructurales del presente de la profesién. Y no agotarse
en vez en la denuncia de la persecuci6n autoritaria y la celebracién de un pasado
glorioso -y aqui las circunstancias del "afio 28", o de mediados de los 50, ocupan el
lugar central para muchos- que, justamente, fue posible porque otras eran las con-
dicionantes sobre las que los actores aplicaron sus voluntades y proyectos.

Las nuevas bases de un fortalecimiento de la identidad y distincién cultural de
la profesién docente deben pasar en el presente por una readecuacion de su saber
especifico. Este es inseparable de la funci6n de transmisién cultural del sistema es-
colar de los recursos simb6licos pesados de la cultura, aquellos que, como la
industria pesada en la producci6én material, son los que permiten la generaci6n de
todo el resto’!. En torno a esta especificidad, insustituible por ahora, de los siste-
mas escolares, y enfrentando el desafio permanente de lograr una distribucién més
igualitaria de tales recursos, el campo educacional debe imaginar los cambios en el
capital cultural del profesorado que hagan m4s efectivo su desempeio y, por lo tan-
to, mejoren su valoraci6n social. En este sentido, el discurso sobre la
profesionalizacién del sector apunta al problema central, pero en verdad, conside-
ramos que no se ha avanzado demasiado sino se es capaz de delinear una respuesta
ala pregunta de qué profesionalizacién. En lo que sigue bosquejamos caminos de
discusi6n orientados a tal interrogante.

b) Saber

En primer término, respecto al saber constitutivo de la identidad profesional, el
resultado principal de nuestra investigacion es que la Formacion Profesional, es de-
cir, el conjunto de discursos sobre el proceso de transmision educativa, es
insuficiente o pobre, comparativamente, como base de identidad. Tanto los norma-
listas como los ’profesores de estado’ secundarios -los casos de identidad y
autonomia comparativamente mayores- tuvieron una formacion que otorgaba un
lugar central sea a la formacién en una Disciplina o a la Formacién General, que en
el fondo no era sino una forma diluida de acceder al saber de las disciplinas.

Desde nuestros resultados surge con claridad que el fortalecimiento de una
identidad profesional no pasa en este caso -paradojalmente- por la Formaci6n Pro-

31 Lametdfora sobre los recursos simbolicos que procesa y transmite ¢l sistema escolar como pesados.,
y los que procesa y transmiten los medios de comunicacién de masas como livianos. en J.J. Brunner.
Cultura y educacién en el horizonte del ano 2000, Doc. de Trab. Flacso. Santiago. abril 1988.
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fesional, sino por los saberes propios a una disciplina, 0 a un conjunto de discipli-
nas externas al campo educativo.

En el caso del profesorado bésico esto implica examinar la posibilidad de entre-
garle una seguridad cultural semejante a la que tenia el profesorado normalista,
entrenando sistematicamente en el manejo efectivo de un capital cultural, general
o especializado, orientado no tanto a los problemas de la enseiianza general bési-
ca como hacia el acceso a los principios de pensamiento contemporéneos que
constituyen la base de 4reas de saber o de una disciplina determinada. Es a través
de una’formacién cultural’ que supera los limites de los programas con que los fu-
turos profesores trabajarén, que las bases de su identidad y desempeiio pueden ser
transformadas en una direccién que revierta los deterioros a los que nos hemos re-
ferido. Desde esta perspectiva es transparente que las proporciones de tiempo
dedicadas en la actualidad a la FP (dos tercios de los cuatro anos de estudio) de-
ben ser recortadas en forma sustantiva en favor de la formacién cultural, amplia o
especializada, mencionada.

En el caso de la formacién de los profesores secundarios, que sigue siendo hoy
como en el pasado, centrada en una disciplina, las lineas del cambio posible apun-
tan hacia la invencién de espacios institucionales que faciliten el contacto con los
campos de produccién de conocimiento en cada disciplina. Contacto que en el pa-
sado existi6 y que hoy se ha perdido, tanto por el desarrollo propio del campo de
produccién de conocimiento como por la politica de educaci6n superior del régi-
men militar. Las caracteristicas de este contacto en todo caso deben repensarse de
manera de no reproducir las mismas relaciones del pasado, que destinaban la FP
aun lugar marginal. La formacion de los profesores secundarios debe intentar com-
patibilizar la cercania con el campo de la produccién de conocimiento con la
preparacion para la transmision de esos conocimicntos. Habria que imaginar las
modalidades curricularcs que contribuyceran a transformar la marginalidad de la
FP en el entrenamiento de este tipo de profesores en un polo que genere una ten-
sién productiva con la Disciplina de la especialidad. Aqui parece ser un elemento
importante, y muy al alcance, el organizar los estudios en forma simult4nea, yla
constante aplicacion o ejercitacion en la docencia. Esta practica "ataria" al futuro
pedagogo a la ensefianza y enriqueceria los términos (el conocimiento; su transmi-
sibn) de la ambigiiedad intrinseca a su identidad profcsional. Por otro lado, el
acercamiento mencionado y los consiguicntes procesos de circulacion de agentes
y mensajes entre los campos de produccion y transmision de conocimiento permi-
tirfa, en las universidades que conscrvan sus escuelas de cducacion, que los futuros



profesores sc relacionaran con la disciplina de su especialidad y con académicos,
lo cual aseguraria una mayor contemporancidad y relevancia en las transmisiones
del sistema escolar (al menos en términos del desarrollo de las disciplinas), asf co-
mo una base més sélida de identidad profesional. Lo sefialado es inaplicable al caso
de la formaci6n de profesores en los Institutos Profesionales y en las *Universida-
des Pedagégicas’, sin embargo, donde los acercamientos referidos no tienen base
institucional obvia. Lo cual nos lleva a un segundo nivel de relaciones entre nues-
tros resultados y posibles discusiones de politicas.

¢) Instituciones

Como se argument6, existe una relacion estrecha entre las caracteristicas de los
contextos institucionales de la formaci6n y los tipos de identidad profesional resul-
tante. Los términos mayores de la evolucion histérica muestran un camino que va
de una gran homogeneidad institucional al respecto -por més de un siglo se trata
de solo dos instituciones: el Instituto Pedagégico de la Universidad de Chile y las
Escuelas Normales dependientes del Ministerio de Educacién- a una gran hetero-
geneidad -como es el cuadro actual de més de 20 instituciones formadoras en tres
tipos de contextos (universidades; "universidades pédagogicas’; institutos profesio-
nales). La diversificacion institucional ha acompaiiado al desdibujamiento de la
fucrtc identidad profesional de normalistas y sccundarios pero no es su causa Gni-
ca. El conjunto de interrelaciones que nuestro andlisis ha pretendido relevar
muestran justamente que tal desdibujamiento es resultante de una configuracion
de factores, algunos de ellos tan "macro’ como ¢l desarrollo social y econémico del
pais y sus efectos sobre el crecimicnto de los niveles educativos de la poblacion co-
mo un todo, asi como sobre la complejizacion radical del campo cultural. Desde
esta perspectiva, el reducir la diversidad institucional actual a esquemas tipo 'for-
macién Gnica’, como respuesta al problema de los deterioros de diverso tipo
percibidos en la condicién profesional del profesorado, no responde a la comple-
jidad del problema ni parece politicamente realista. Nos parece a-historico
imaginar como posible la reactualizacion de las escuclas normales como tambi¢n
parece serlo el contemplar la desaparicion de la formacion de profesores en el ni-
vel de los Institutos Profesionales.

Tal vez las posibilidades que se abren de transformar la realidad existente a es-
te nivel en términos de una formacion de mayor calidad, pase por imaginar y
discutir modalidades de acreditacién organizadas estatal o péiblicamente (podria
tratarse de una institucion de car4cter piblico pero donde ¢l Ministerio de Educa-
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cién o el Ejecutivo.no tuviera mayoria), de caricter no obligatorio, y que estable-
cerian un nivel que operaria de hecho sobre los mercados del caso como ¢l criterio
pablico sobre el tipo de profesor que el pais quiere y es capaz de producir. Cada
institucién formadora, independiente de sus status juridico y posicién en jerarquias
culturales y mercados, se veria gradualmente en la necesidad -no por mecanismos
legales- de responder respecto a tal norma y oricntarse hacia la provision de una
formacion que satisficicra los estdndarcs fijados por ¢l estado, o por la institucion
piblica del caso, y que los mismos mercados adoptarian como criterio de discrimi-
nacion de las ofertas.

En suma, una vez que se acepta el rol estatal en el resguardo y desarrollo de la
calidad de la educacién nacional, pensamos que ’lo posible’ en el terreno de la for-
macion de profesores se refiere més a una regulacion via exdmenes y credenciales,
que en el inicio sé6lo algunas instituciones adoptarian, que a simplificaciones ins-
titucionales cuya funcionalidad y viabilidad politica parecen facilmente
cucstionables.

Anexos

CUADRO 1. ESCUELAS NORMALES.

FORMACION DE PROFESORES PRIMARIOS.
PORCENTAIJE DE TIEMPO ASIGNADO A LAS AREAS
MAYORES DE SABER.

PLANES DE ESTUDIOS (afio de aprobacion) -
1890 1913 1928 1929 1944 1964 1967

Formacion 90.0 845 711 80.0 588 72,6 13.7 -
General an (14) (16) (14) (16) (22) ©)
Formacién 100 155 289 200 387 218 70.6
Profesional 2 (6] G (12) (10) (14) 13)
Disciplina 2.5 56 157
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

(*) Entre paréntesis se especifica el nimero de asignaturas incluidas en la categoria.
(**) los planes anteriores a 1890, aprobados los afos 1842, 1860, y 1883 no especifican el tiempo de-
dicado a cada asignatura, por eso no han sido incluidos en el cuadro.
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CUADRO 2. INTITUTO PEDAGOGICO. U. DE CHILE.
FORMACION DE PROFESORES BASICOS.
PORCENTAIJE DE TIEMPO ASIGNADO A
LAS AREAS MAYORES DE SABER.

PLANES DE ESTUDIOS
(afo de aprobacion).
1969 1975 1975 1980
cm sm(**)
Formacion 158 226 248
General ® ® ®)
Formaci6n 556 586 774 760
Profesional an @) 23) @)
Disciplina 44 256
TOTAL 100% 100% 100% 100%

(*) Entre paréntesis se especifica el nimero de asignaturas incluidas en la categoria.
(**) ’Con menci6n’y 'sin menci6n’.

CUADRO3.  ESCUELA DE EDUCACION. UNIVERSIDAD CATOLICA DE
: CHILE.
FORMACION DE PROFESORES BASICOS.
PORCENTAIJE DE TIEMPO ASIGNADO A LAS AREAS
MAYORES DE SABER.

PLANES DE ESTUDIOS (aiio de aprobacion).
1969** 1969 1970 1973 1974 1976 1983

Formacién 1.5 270 326
General M (11) (18)

Formaci6n 653 662 662 669 617 730 674

Profesional (20) (10) as 8 (2 19 (25
Disciplina 347 338 338 331 368
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

- (*) Entre paréntesis se especifica el nimero de asignaturas incluidas en la categoria.
(**) Plan de homologacién para los alumnos provenientes de las
escuelas normales incorporados en 1969 a la Universidad.
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CUADRO 4.

ESCUELA DE EDUCACION. UNIVERSIDAD DE
CONCEPCION.

FORMACION DE PROFESORES BASICOS.
PORCENTAIJE DE TIEMPO ASIGNADO A LAS
AREAS MAYORES DE SABER.

PLANES DE ESTUDIOS (aiio de aprobaci6n).

1953** 1964** 1968 1970 1974 1977 1981

Formacién 340 420 292 330 209 317 333
General’ ©® © @ ) ) © ®
Formacién 660 580 488 388 527 683 66.7
Profesional® 12) (©) © ® (1 (26) @M
Disciplina 220 282 264

TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

(*) entre paréntesis se especifica el nimero.de asignaturasi ncluidas en la categoria.
(**) planes de estudios del curso normal.

CUADROS.

INSTITUTO PEDAGOGICO. U. DE CHILE.

FORMACION DE PROFESORES SECUNDARIOS.

PORCENTAJES DE TIEMPO ASIGNADO A LAS
AREAS MAYORES DE SABER.

PLANES DE ESTUDIOS (afio de aprobaci6n).

1890 1924 1927 1928 1929 1931 1935 1946 1963 1975 1980
Formacién 24.7 9.5 88 265 32 1.2 48
General* (3) (1) (1 @ @ )} 3)
Formacién 205 365 309 220 323 344 341 313 451 373 425
Profesional* (2) (5) (5) ©) %) ((12) (@15 @0y @13 @@W aOn
Disciplina 548 540 603 515 645 656 647 687 549 579 575
TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

(*) entre paréntesis se especifica el nimero de asignaturas incluidas en la categoria.
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CUADRO 6. ESCUELA DE EDUCACION. UNIVERSIDAD CATOLICA DE
CHILE.
FORMACION DE PROFESORES SECUNDARIOS.
PORCENTAJE DE TIEMPO ASIGNADO A LAS
AREAS MAYORES DE SABER.
PLANES DE ESTUDIOS (afno de aprobaci6n)

1959 1966 lggé 1967 1968 1969 1970 1973 1974 1976 1983
Formacign 86 175 38 1.9 19 11 48 39
General G O O O »m @
Formacién 195 23.1 312 318 355 356 356 353 362 342 316
Profesional 12 (10) (1) (1) (&)  (6) 9 13 (16) (12) (14)

64.5

Disciplina 71.9

694 650 663 626 644 644 647 627 610

TOTAL 100%100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100%

(*) Entre paréntesis se especifica el nimero de asignaturas incluidas en la categoria.
(**) homologaci6n del plan de 1966 al sistema de créditos.

CUADRO7.

ESCUELA DE EDUCACION. UNIVERSIDAD DE
CONCEPCION.

FORMACION DE PROFESORES SECUNDARIOS.
PORCENTAIJE DE TIEMPO ASIGNADO A LAS
AREAS MAYORES DE SABER.

PLANES DE ESTUDIOS (afo de aprobacion).

1954 1964 1968 1970 1974 1977 1979 1980 1981 1983

Formacign
General

281 120 70
ORI

Profesional

Formacién 293 249 215 213 273 376 350 328 228 36l
*12) 10) @) @ (0 14 1) 1) O 140

Disciplina 70.7

751 444 667 657 624 650 672 T12 639

TOTAL 100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% ~100% 100% 100%

(*) Entre paréntesis s especifica el nimero de asignaturas incluidas en la categoria.
(**) En 1968 el plan inclufa un o propedeiitico exigido por la Universidad.
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El PRIMER ANO DE ESCUELA:
¢Puerta a un mundo nuevo

Johanna Filp (*)

RESUMEN

El éxito o fracaso en el primer afo de escuela puede marcar positiva o
negativamente la trayectoria escolar futura. El presente trabajo se ocupa de
la calidad de la educacion en primero bésico. Se intenta explicar como los
procesos intra-cscolares, (en el aula) inciden en el fracaso escolar del
alumnado de sectores sociales pobres y se muestra como este ciclo termina
en una disminucién de los niveles de exigencia para los alumnos, en una
reduccion del tiempo que se dedica a la transmision de conocimientos y en un
deterioro de la calidad de la ensefianza. Se concluye el trabajo proponiendo
pistas para mejorar la calidad de enseiianza en primer afio bésico en sectores
populares, principalmente a través del trabajo con docentes.

(") Doy gracias a Ivin Ortiz. y a Juan Eduardo Garcia-Huidobro por sus valiosas obse rvaciones a este
trabajo.
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Introduccién

Es un hecho conocido que la educacion es percibida por las personas de los
sectores mas pobres de esta sociedad como el camino por excelencia para ascender
social y econémicamente. Es igualmente conocido, y doloroso, que el fracaso
escolar afecta en primera linea, y en gran magnitud al alumnado que proviene de los
estratos més pobres'. Este resultado derrota el propésito explicito tanto de las
familias populares, como de las maestras, los nifios y las nifias. En el prescnte ca-
pitulo intentaremos ofrecer una explicacion para esta situacion, enfocando el
proceso pedagdgico en el primer afio de ensefianza bésica. Nos centramos en este
nivel de la escuela porque presenta un punto critico. En €l se observan las tasas mas
altas de fracaso escolar. Cuando no existia promocion automética, la repitencia en
primer afio era la més alta de todo el ciclo de educacién basica. Por otra parte, una
experiencia positiva en este nivel puede marcar el inicio de una vida escolar exitosa.

El anilisis se basa en los resultados recogidos en 4 investigaciones empiricas
realizadas en escuelas de diferentes estratos socio-econdmicos de la Region Metro-
politana de Chile, principalmente en el primer afio de ensefianza basica. En ellas se
indag6, por una parte, acerca de la efectividad de la educacion preescolar para
reducir el fracaso escolar; en esta 6ptica se recogi6 informacién en torno al ambiente
familiar de nifios de diferentes estratos sociales, a las actitudes y expectativas de
padres y madres frente a la cducacion, a situaciones matcriales y culturales que
afectan el desarrollo infantil 2. También sc observd el proceso pedagogico en ¢l aula
y se analizo el rendimiento escolar >,

1  Schiefelbein, E. y Farrell, L. Eight years of their lives. Trough schooling to the labour marketin Chile.
Ottawa: IDRC 1982.

2 Filp,J., Cardemil, C., Schiefelbein, F.. Donoso, S., Diéguez, E. y Torres, J. Efecto de la educacion
pre-escolar sobre el rendimiento en primer aiio de ensefianza basica. Cadernos de Pesquisa, 1984.
49, pp.15-25. Basado en el proyecto «El umbral de la escuelax.

3 Filp,J., Cardemil, C., Donoso, S., Diéguez, E., Torres, J. y Schiefelbein, E. «La escuela: icomplice
del fracaso escolar? En: Tecnologia Educativa, 1982,7, pp 340-359. Articulo basado en ¢l proyecto
«El umbral de 1a escuela». Véase también Filp, J. Erstes Schuljahr in Chile. Saatbrucken: Verlag
Breitenbach, 1987. Aqui se presenta un analisis mas pormenorizado de los datos recogidos en el
proyecto «Umbral».
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En otro estudio se analizaron las conductas y percepciones de las profesoras
efectivas en escuela de sectores populares. Ademds se entrevist6 a los nifios, reco-
giendo sus percepciones de la escuela y de su maestra .

Luego, buscando pistas para una escuela que beneficie el aprendizaje exitoso de
nifios provenientes de familias pobres, se estudi6 en profundidad una experiencia
innovadora en una escuela de un sector popular. En ella se proponia un proyecto
educativo democritico, personalizado, buscando una educacion de alta calidad para
el alumnado de estratos socio-econoémicos pobres >.

Queremos explicitar que esta mirada a la escuela est4 acotaday teiida por el
prisma de la psicologfa. Buscamos comprender el proceso interpersonal en el aula,
partiendo del supuesto que actuamos en un mundo interpretado de acuerdo a
determinados mapas internos. Estos estan definidos por coordenadas de nuestra
historia personal, de nuestra pertenencia a un pais, por el hecho de ser hombre o
mujer, por pertenccer a la especie humana. Las interpretaciones o los mapas
pueden ser explicitos o no, pero en todo caso es posible encontrar una l6gica que da
coherencia a las acciones humanas. En la medida en que ésta se hace consciente, s
explicita, es posible enmendar rumbos. Asi, en el anilisis que sigue intentaremos
reconstruir el transcurso de lo que ocurre en el primer afio de escuela, especialmente
en la mente de las maestras. Para esto nos hemos valido del lenguaje de los
sentimientos. A través de éste queremos destacar, iluminar diferentes momentos
claves en el primer aiio de escuela; momentos en los que se desencadenan procesos
que afectan en forma negativa el aprendizaje escolar exitoso. Nos referimos a tres
etapas: 1) Espcranza ytemor, 2) Frustraciony 3) Agresion, culpa y sobreproteccion.
En las secciones siguientes describimos cada una de ellas, para luego presentar
algunas explicaciones y posibles soluciones.

Antes de proseguir, sin embargo, queremos recalcar que el énfasis en los
procesos intra-escolares no implica que desconozcamos la importancia de factores
extra-escolares, que de hecho inciden en el éxito o fracaso escolar del alumnado de
sectores sociales pobres. Desnutricion, cesantia de los padres, viviendas insalubres,
hacinamiento; todos éstos dafan el sano desarrollo de los nifios, y también su

4 Filp, J.. Cardemil, C. y Valdivieso, P. Profesoras efectivas en Chile. Santiago, CIDE, 1985.
Cardemil, C., Filp, J. y Valdivieso, P. La escuela vista por los nirios. Santiago, CIDE, 1985.

5 Filp, J., Cardemil, C.y Espinola V. Disciplina, Control Social y Cambio: Estudio de las prdcticas
pedagdgicas en una escuela bdsica popular. Santiago, CIDE, 1986.
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desempeiio escolar. Pero también es importante seiialar que la calidad de la
educacion escolar afecta mucho més el desempeiio de nifios y nifias que provienen
de familias pobres, que el de sectores socio-econémicos medios. Esto se comprobd
empiricamente, al analizar la incidencia que tienen sobre el éxito escolar los factores
extra-escolares e intra-escolares. Se constat6, que de hecho, el nivel educacional de
los padres es el factor m4s importante para explicar las diferencias de rendimiento.
Cuando la madre tenia entre 0 y 7 afios de escolaridad el rendimiento de los nifios
era mucho més bajo que cuando tenia entre 8 y 16 aios de experiencia cscolar. Sin
embargo, al analizar la incidencia de las otras variables, aparecioé quc cn cstratos
socio-econémicos bajos (0-7 afios de escolaridad) lo mas importante era la cate-
goria social de la escuela. Para el grupo de sector medio-bajo y medio (8 a 16 afios
de escolaridad), en cambio, la categoria social de la escuela no jugaba ningiin papel
importante para explicar las diferencias en el rendimiento escolar. Vimos asi, que
niios provenientes de familias pobres, pero que asistian a una escuela de nivel social
medio, tenian puntajes iguales a los de nifios de familias de clase media. En otras
palabras, aun proveniendo de familias de sectores pobres, si asiste a una escuela con
determinadas caracteristicas puede tener un rendimiento escolar satisfactorio,
similar al promedio del alumnado de sectores sociales medios (°). Por esta razon,
hemos enfocado aquilos procesos intra-escolares, y en especial aspectos del proceso
pedagodgico, para encontrar alli pistas para mejorar la calidad de la educacién para
los sectores més pobres.

6  Para mas dctalles de cste andlisis, ver Filp, J. op.cit.
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1. El proceso pedagégico:
itinerario de un circulo vicioso.

Esperanza y Temor

Imaginemos un primer dia de clases en una escuela de barrio pobre. Nifiosy
nifias con 0jos brillantes, asustados, cruzan el umbral de la escuela y comienza una
etapa nueva de su vida. Se deja atras la mano de la madre, el padre, tia, hermano,
o se llegd solo a.este pais nuevo. Se establecerdn nuevas relaciones sociales, se
aprenderdn normas, destrezas. Hay esperanza y temor.

Las maestras por su lado afin no conocen a sus alumnos directamente, pero
tienen ciertasideas acerca de como son: «tienen problemas sociales-econ6micos, los
apoderados tienen un bajo nivel educativo y cultural, ellos no apoyan a sus hijos, no
les entregan afecto, son alcohdlicos, delincuentes, los hogares estén destrozados» .
Son juicios negativos que enfatizan las carencias. En sus descripciones no se hace
referencia a rasgos positivos, fuerzas o riquezas. No se mencionan aspectos de la
vida de nifios y nifias que sean valorados y que pueden constituir un punto de par-
tida, un piso sobre el cual construir lo que se enseiia en la escuela. No hay puntos
de enlace entre la cultura de la escuela y la cultura de la comunidad de la que
provienen los alumnos.

Frente a esta realidad, tan carente, los profesores tienen que ser omnipotentes,
resolver todos los problemas. Lograr que los alumnos cumplan los objetivos
universales planteados para la ensefianza basica. En principio se espera lo mismo
para los nifios de todos los estratos y en el mismo lapso de tiempo. Mi4s atin, a
menudo el alumnado de sectores pobres recibe menos horas de clases y se dispone
de menos recursos tanto en la casa como en la escuela, que en sectores medios.

Sin¢mbargo, las condiciones de entrada son diferentes desde ¢l momento ¢n que
el nifo o nifia entra a la sala de clases. Las experiencias, el medio fisico, cultural,
social en el estrato socio-econémico medio son muy diferentes a la de los sectores
pobres. Alreferirnos a estas diferencias queremos seialar que se tiende a enfatizar

7 Filp. J.. Cardemil, C.y Valdivieso, P. op.cit.
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los déficits, lo cual es comprensible, puesto que es lo primero que salta a la vista a
una persona quc provienc de un estrato sociocconémico medio .

Sin embargo, tendemos a dar unssalto gratuito, no fundado, al equiparar el déficit
material con déficit cultural. Para poder tratar en forma constructiva las diferencias
entre estratos socio-econdmicos, es necesario distinguir si se trata de:

a) diferencias debidas alapresencia de condiciones nocivas que dasian al desarrollo
humano, como por ejemplo, la desnutricion, el maltrato, el hacinamiento.

b) diferencias marcadas por carencias de determinados recursos materiales o
simbélicos, que son necesarios para un desarrollo humano sano, o

¢) diferencias cualitativas que apuntan a la presencia de formas de vida, distintos
recursos que enriquecen el desarrollo humano de diferentes maneras.

El disefio de estrategias para el desarrollo social y para una escuela miés justa
debera tener en cuenta estas distinciones, ya que en cada caso el problema debera
abordarse en forma diferente.

En el caso de la escuela en sectores pobres, existen diferencias de los tres tipos
senalados.

Queremos aqui sefialar algunos aspectos que se concalenan cn forma impor-
tante con las destrezas y los valores que se privilegia en la escuela. En hogarcs de
estratos socio-econdmicos bajos, nifios y nifias tienen un contacto mucho mas
reducido con el mundo de las letras y las palabras, que en los demds estratos. Esto
se ve tanto en la disponibilidad de revistas y libros infantiles, como en la prcsencia
de libros en el hogar. Por ejemplo, en hogares de familias pobres habia en promedio
tres libros, y en el estrato medio 16. En forma similar, el 50% de los nifios del cstrato
bajo recibia revistas infantiles, en comparacion con ¢l 81% en ¢l estrato medio. A
estas cifras hay que agregar la oferta'de modelos que usan y valoran estc medio de
comunicacion en los diferentes estratos sociales °. Se trata entonces de difcrencias
por ausencia que es necesario enfrentar por medio de la compensacién.

8 (Cbémo no sentirse impactada por una niiita pobre, desamparada, la cara con costras, desnutrida,
por un nifio que llega sin zapatos al colegio en un dia de Huvia?

9 Ver Filp, J. op. cit.
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En scgundo lugar, existen diferencias entre estratos S0Ci0-econémicos respecto
al juego y al trabajo. En los estratos bajos, nifios y nifias cooperan en el hogar. Su
aportc a menudo es indispensable. En cambio en el sector medio, la colaboracion
de los nifios es més bien esporadica y su no cumplimiento no tiene mayor incidencia
en el desarrollo normal hogarefio. Se ha seiialado, que en la edad pre-escolar cs
importante que nifios y nifias tengan la oportunidad de ensayar diferentes conductas,
sin quc las consecuencias sean demasiado serias. Es decir, el costo de un error debe
ser bajo. Esto facilita la exploracion, la seguridad en si mismo, la curiosidad. En el
estrato bajo los errores cometidos por los nifios tienen un costo alto, por lo que se
produce temor al error y a la exploracién. Pero también aprenden a sentirse
valorados por su aporte al grupo familiar; ejercitan destrezas motoras, cognitivas,
sociales. Se trata aqui m4s bien de diferencias cualitativas, de diferencias en
experiencias que es necesario valorar e integrar en el proceso educativo.

Estas son algunas dc las situaciones que influyen en que cl punto dc partida, al
ingresar a la cscucla, sca tan difcrente en los distintos cstratos 50Ci0-¢condmicos.
Por cjemplo, el nivel de aprestamiento para el aprendizaje de la lecto-escritura es
menor en las escuelas de scctores pobres que en las de nivel socio-econémico medio-
bajo y medio. En una muestra de 650 nifios distribuidos en escuclas de diferentes
categorias socialcs, se obtuvo un promedio de 46 puntos (100 max.) en la Prueba de
Funciones Bésicas *° en el momento dc iniciar el aio escolar. En las escuelas del
nivel medio-bajo fue de 70 y en las del sector medio de 68 1.

Tenicndo los nifos de sectores sociales més pobres este punto de partida mas
bajo para ¢l aprendizaje de la lectura %, se agrega que ademds deben aprender las
normas socialcs de la cscucla. El ingreso a la escuela implica un proceso de
enculturacion que es reconocido en forma implicita por la familia. Alser consulta-
dos sobre las actitudes que inculcan en sus hijos para obtencr buen rendimiento, las

10 La Prucba de Funciones Basicas evalia habilidades refacionadas con el aprendizaje de lecto-es-
critura y predice niveles de logro a fines de primero basico. Fue disefada por Berdiczewsky, O.y
Milicic, N. Manual de la prucba de funciones bdsicas para predecir rendimiento en lecturay escritura.
Argentina, Editorial Galdoc, 1979.

11 Filp, 1. op.cit.

12 Respecto a este punto, se ha cifrado altas expectativas en los aportes de la educacién pre-escolar
al éxito escolar. Nuestros estudios no logran documentar este hecho. 1.a discusion de este tema es
importante.y en clla hay que separar la funcién social de la educacién precscolar (guarderia,
alimentacion, cstimulacion psico-social) de la propiamente educativa (preparacion parafa cscuela).
Es posible que el aporte mas crucial esté en el ambito social.
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respuestas apuntan a la dimension social, de adaptaci6n a un medio nuevo. «Que
sean amables, que agraden a la Seiiorita, que tengan buen conducta». En los
sectores medios, por contraste, se estima que el éxito escolar se logra por trabajo
sistematico y esfuerzo. (Ver Cuadro N.1).

Las maestras se encuentran en un dilema, puesto que deben responder a las
exigencias de su rol profesional por una parte, lograr que todos los nifios aprendan
aleer y escribir. Por otra parte su experiencia les dice que esto no sc logrard. Sisc
les pregunta por sus expectativas de éxito para los alumnos, sefalan quc sélo cntre
el 60 a 80% de sus alumnos terminara la ensefianza bésica >,

Cuadro 1:  Cualidades que en opinion de los padres permiten
a su hijo o hija ser buenos alumnos.

Estrato Estrato  Estrato Estrato Total

bajo bajo medio  medio
rural urbano bajo
Conducta
Obediencia,
«caer bien»
al profesor 52,4% 68,3% 489% 26,6%
33 129 89 29 280
Aplicacién

Estudiar mucho, hacer
las tareas, interés
por la materia de clases 38,1% 29,1% 456% 67,0%

24 55 83 73 235
Relacién con
los compaiieros de curso
Ayudar, no pelear 9,5% 2,6% 55%  6,4%

6 5 10 7 28
Total 63 139 132 109 543

chi2 = 52.19; G.L. = 6; p = 0.0000; V de Cramer = 0.219.

Fuente: Filp, J. op.cit.

13 Filp, J., Cardemil, C., y Valdivieso, P. op.cit.
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Frustraciéon

Al finalizar el primer afio, el rendimiento de los alumnos y alumnas en escuelas
en barrios pobres es mas bajo que en escuelas de barrios de clase media; tanto en
lecto-escritura como en matematicas . Esto se constata tanto en una evaluacién
externa como en las notas escolares. {Qué explicacién le dan a este hecho las
maestras? Las causas son atribuidas a problemas del nifio o de su familia. Se aducen
explicaciones como:

- Falta de apoyo familiar o bajo nivel cultural de los padres (42% de las
respuestas).

- Problemas econdmicos o sociales de la familia (46%).

- Baja inteligencia del nifio o falta de motivacién (9%).

- Mala salud o desnutricién (3%).

Quizés lo mas importante de este perfil de respuestas est4 en lo que o se
menciona, a saber, las explicaciones que se refieren a la responsabilidad que le cabe
a la maestra en el fracaso escolar de sus alumnos.

Esto puede estar relacionado con la necesidad que todo profesional tiene de
sentirse competente. En la mayoria de las profesiones el ejercicio es bastante
piblico y el producto también. Asi puede ser evaluado por otros. Recibir
informacion que contribuya a reconocer méritos o también a detectar areas en las
que se requiere perfeccionamiento. La profesion docente, en cambio, se ejerce en
el dominio privado de la sala de clases. Es el reino de la maestra al que, a lo més,
puede ingresar el personal directivo. No hay un control de calidad externo, continuo.
El tinico producto «piblico» est4 simbolizado por las notas. Estas pueden reflejar,
por una parte, el desempeiio escolar de los nifios y, por otra, la calidad del trabajo
de la maestra. Asi, si las calificaciones son bajas pueden indicar una falla en ¢l
desempeno del docente. Sceria dificil aceptar esto porque, o habria que desarrollar
nuevas competencias, o habria que reconocer que no se es capaz dc realizar la tarca
propucsta.

14 Filp. J. op.cit.
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En relacion a cste punto, cncontramos que las maestras no disponian de
«distinciones» ¥ que les permiticran cmprender acciones eficaces para enfrentar los
problemas de aprendizaje escolar de sus alumnos. Por ejemplo, al consultar sobre
las medidas que adoptaban para favorecer el aprendizaje del alumno proveniente de
estratos sociales pobres, se refirieron a acciones del siguiente tipo:

- Usar textos, laminas, pizarrén.

- Usar material concreto con los nifios: 4baco, objetos de uso diario.

- Técnicas pedagbgicas activas: dramatizacion, expresion corporal, relato de las
propias experiencias del nifio.

- Atenci6n individual y/o pequefios grupos de trabajo.

- Exigir disciplina, asistencia, puntualidad.

- Establecer una relacion afectiva positiva y dar refuerzo positivo.

- Reforzamiento con ejercicios en la sala de clases, o dar instruccioncs a los
apoderados para apoyar a los nifios.

- Ser flexible en las actividades, variarlas.

- Motivar a los nifos.

- Asistencia regular del profesor o profesora.

Al comparar las respuestas de profesores mas o menos efectivos, no se pudicron
constatar diferencias importantes. Esto sugiere que las macstras no disponcn de
distincioncs para sciialar qué cs lo que hacen que contribuya al éxito escolar de los
alumnos. También llama la alencion que no se hace referencia a los contenidos que
 se ensefian, asi como la generalidad de los planteamientos, y lo que hace dificil una
traduccion a acciones especificas.

En este caso, casi por la urgencia de poder continuar el ¢jercicio de la
profesion, es mas logico adjudicar el fracaso a fallas de los nifios o de sus familias.

15 Nos valemos del término «distincioncs», apoydndonos en los desarrollos tedricos acerca de fa
biologia del conocimicnio de H.Maturana. Segiin este enfoque cl lenguaje es la creacién de
distinciones. El lenguaje no describe un mundo pre-existente, sino que crea el mundo acerca del
cual habla. Las distinciones se refieren a un dominio consensual y presuponen alguna forma de
interaccidn social. Véase Maturana, Humberto R., Biology of language: The epistcmology of
reality. En: G.A. Milla y E. Lenncberg (Eds.) Psychology and Biology of Language and Thought:
Essays in Honor of Eric Lenneberg. New York: Academic Press, 1978, 27-64. También Winogard,
T.y Flores, F. Understanding Computers and Cognition: A New Foundation for Design. New Yersey.
Able Publishing Corporation, 1986.
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Agresion, culpa y sebreproteccién

La reaccién de la maestra cs de agresion en contra de los niiios, ellos amenazan
ladignidad profesional del maestro. Esto se vio através de las entrevistas a alumnos
de profesoras mas efectivas y menos efectivas. Los Gltimos sefialaban con mayor
frecuencia que los primeros, que la maestra castigaba fisicamente a los nifios que
estaban disgustados por las amenazas de castigo por parte de la profesora '. Ahora,
sentir o expresar agresion no calza con la imagen de «buena maestra», ni menos en
el primer grado, donde debe cumplir mas bien el rol de una madre bondadosa. Se
niega la rabia y surge la culpa.

Es este un momento clave porque surge la compasion sobreprotectora. Se
percibe al nifio como victima de la pobreza, y se equipara la pobreza material con
pobreza cultural y espiritual. Como consecuencia se bajan los niveles de exigencia
y baja mis cl rendimicnto de los alumnos, alejandose atin mas de los niveles
planteados para el sistema educacional y repitiéndose el ciclo cn una cspiral
descendiente hasta que los nifios y nifias abandonan la escucla y engrosan las cifras
de desercion.

Una de las consecuencias es en la sala de clases se traduce en que se dedica
escaso liempo a la transmision de conocimicntos. En un periodo de 90 minutos de
clases, a menudo se dedica solo 20 a la ensefanza de la lecto-escritura, y/o las
matemiticas. El resto se gasta en «llamar la atencion», pasar lista, llcnar formula-
rios, ir a buscar matcrial, etc. V.

Surge la pregunta de si este no es un fcndmeno que se daen las escuelas de todas
las categorias socio-econdmicas, o si se trata de un problema que afecta en forma
especifica al alumnado de estratos sociales pobres. Los resultados de nuestros
estudios sugicren que de hecho ¢s un problema que afecta de forma cspecial a los
estratos socio-ccondmicos mas pobres.

16 Filp, J., Cardemil, C. y Valdivieso, P.

17 Filp. J., Cardemil, C. y Espinola V. op.cit.
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2. Categorfa social de la escuela y proceso educativo en el aula

Nos interesaba detectar si las conductas de las maestras difcrian segin la
categoria social de la escuela, pregunta que a la fecha no habia sido investigada en
otros estudios sobre ¢l proceso pedagégico en el aula. Se defini6 un sistcma de
categorfas para analizar principalmente, la conducta de la macstra. Este surgio de
un conjunto de observaciones. Luego, en dos o tres ocasiones diferentcs se observd
durante alrededor de 90 minutos las clases impartidas a cada uno de los 25 cursos
estudiados, utilizando un procedimiento de muesireo de tiempo. Luego se analiza-
ron los registros con la ayuda de las categorias que se elaboraron en base a las
observaciones hechas en un estudio piloto que se describen en las secciones
siguientes.

Pudimos reconocer, por un lado, relaciones entre profesores y alumnos que
guardaban relacién con la transmision de conocimiento y el entrenamicnto dec
competencias, y, por otro, relaciones que tenian que ver con la valoracion de los
alumnos por parte del profesor. La tercera dimension se referia al disciplinamiento.

La dimensién transmision de conocimiento la denominamos «Técnicas Pe-
dagdgicas», y distinguimos dos polos: aprendizaje a través de repeticion y aprendi-
zaje a través de elaboracion. Nos interesaba, por tanto, comprobar acaso las
actitudes de pasividad eran ya fomentadas en la escuela basica de modo diferencia-
do, de acuerdo al origen social de cada nifio. Esta dimension del aprendizaje pasivo
yactivo esta también muy difundida en las concepciones que manejan los profesores.
El aprendizaje activo es por regla favorecido en los discursos verbales de docentes,
especialmente en los primeros afios de escolaridad.

Denominamos la dimensi6n de valoracién, «Orientacién Valorica» de los alum-
nosy distinguimos entre valorizacion y desvalorizacion de los nifios. Esta dimension
nos parecié de importancia en consideracion a las necesidades del alumnado en csa
edad. De acuerdo con Erickson, el ingreso a la escuela representa una importante
experiencia en atencién al desarrollo de la autoimagen de nifios y nifias. Aprenden
a ganar reconocimiento a través de la produccion de objetos y la realizacion de
tareas, y, en consecuencia, sacan conclusiones acerca de su propia capacidad o
incapacidad. Las opinioncs dc personas significativas son, cn cste sentido, de
.especial importancia. Cuando ¢l nifo intuye que no es capaz de satisfacer las
expectativas de los adultos, surge el riesgo de que se sienta deficiente. Las
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profesoras son personas significativas para un nifio de seis afios, y su calificacién
implicita o explicita juegan, por lo tanto, un importante papel.

El concepto «disciplina» refiere a medidas adoptadas por la profesora para
controlar el comportamiento de los educando en relacién a determinadas reglas,
como, por ejemplo, «guardar silencio», «mantener el orden», «respetar a los
compaiieros de curso y a las profesoras» o «cumplimiento de las tareas». Las
medidas pudieron ser clasificadas en un continuo que iba desde la informacién
neutral hasta el castigo fisico

Ademés de las dimensiones ya descritas, distinguimos la conducta de las
profesoras referida aindicaciones para el trabajo escolar yla supervisién del mismo.
Gran parte de la conducta de las profesoras se inscribi6 en estas categorias.

Las categorias conductuales para las dimensiones «Técnica Pedagogica»,
«Orientacién valérica», y «Disciplina» se presentan en el Cuadro N.2.

Cuadro2: Categorias conductuales para el analisis
de la ensefianza en el primer aiio basico.

"Técnicas Pedagoégicas”

Repeticion Elaboracioén

- Profesora pregunta o da instruc- - Las preguntas o instrucciones de la
ciones para que alumnos profesora llevan al alumno a elaborar
repitan lo que ella cxpuso la propia experiencia.

- Profesora informa accrca - Profesora trabaja con los crrores.
de errores.

- Alumnos obticnen infor- - Los alumnos obtienen informacion a
maciones trasmitidas por través de experiencia propia con
profesora objetos.

18 Las dimensiones del sistema de categorias propuesto revelan cierta semejanza con las conceptua-
lizaciones desarrolladas por Bernstein, en cuyo marco se distingue entre «discurso instructivo» y
«discurso regulativo». Ver, Bernstein, B.Class, Codesand Control. Towards a theory of educational
transmissions. lL.ondon. Rutledge and Kegan. 1975.
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"Orientacion valérica”

Desvalorizacién del alumno Valorizacion del alumno

- Profesora asume la iniciativa. - Alumnos asumen la iniciativa.

- Profesora ignora pregun- - Profesora estimula iniciativa
tas de los alumnos. de los alumnos.

- Profesora se expresa en forma - Reconocimiento positivo de la
negativa sobre trabajo de escolar profesora para trabajo del alumno
o caracteristicas personales 0 sus caracteristicas personales

"Disciplina”

- Profesora senala transgresion de una regla. -
- Profesora castiga a alumno con ofensa o se burla de él.
- Castigo fisico.

En los cuadros siguicntes sc presentan las correlaciones que se obtuvicron eatre
promedio de rendimicnto cn lectura por curso (n=25) y conducta de la macsira, asi
como entre esta Gltima variable y categoria social de la escuela. -

Se confirma aqui quc las maestras s¢ comportan de manera diferente en cscuclas
de barrios pobres que en aquellas de barrios de clase media. Mientras mas clcvada
la categoria social de la escuela, tanto mas trabajaban con los errores de sus
alumnos, tanto mas frecuentemente los alumnos tomaban la iniciativa y tanto menos
veces las profesoras ignoraban las intcrrogantes de sus pupilos. Resultainteresante
que esta dltima catcgoria también cstuvicse vinculada con el rendimicnto en lectura,

1o que nos permite ver que en el aula se suscitan procesos sociales que inciden en la
selectividad de la escucla. (Ver Cuadros 3y 4).

Este resultado tiene implicaciones importantes en ¢l nivel practico, porque si
‘bien los factores extra-escolares influyen en ¢l fracaso escolar en sectores pobres,
existe ‘un espacio al interior de la escucla que es factible de ser modificado,
mejorado. Frente al hambre, falta de viviendas, cesantia, las macstras se sicnten
impotentes y de hecho son problemas que no les compete solucionar. Sin cmbargo,
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pueden introducir cambios en su practica docente, para al menos evitar convertirse
en complices de estas injusticias en su trato diario con nifias y nifos.

Un primer paso en esta dircccién es que profesoras y profesores tomen distancia
de su labor para investigarla criticamente. Ello es dificil en considcracion al hecho
que las ininterrumpidas exigencias no les dejan tiempo interior, ni exterior, para
reflexiones criticas.

De hecho, estassituacion les impide tener una percepcion realista de su quchacer.
Engeneral tienden aidealizar su labor. Por ejemplo, cuando se les consultd con qué
frecuencia se daban las conductas definidas en las categorias de andlisis del proceso
educativo a las que nos referimos con anterioridad, sus respuestas no coincidieron
con las obscrvacioncs hechas.  Por cjemplo, nunca se observd que los nifios
obtuvicsen informacion a través de la experiencia propia con objetos, pero las
maestras opinaron que csto sc daba en la mayorfa de los casos.

Cuadro3: Coeficientes de correlacién entre promedio o de rendimiento en
lectura del curso y conducta del profesor o de los alumnos (n=25).

Catcgoria conductual Kendall Tau P
Alumnos elaboran 26 03
Profesor ignora preguntas

de alumno 29 002
Profesor da instruccioncs 37 004
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Cuadro4: Correlacion entre categoria social de la escuela y conducta de la
profesora o de los alumnos en el primer afio bésico.

Categoria conductual Kendall Tau P
Profesora ignora preguntas de alumnos +.32 02
Alumnos inici_an actividad .29 03
Profesora trabaja con errores 32 02

Un segundo paso reside en que los profesores dispongan de distinciones para
examinar su trabajo de modo critico y para poder mejorarlo.

Estoreviste especial importancia en el terreno de la interaccion social y afectiva.
A menudo las profesoras no disponen de conceptos para otorgar un nombre a los
diversos procesos sociales, para percibirlos y para calificarlos. Y asi es dificil
sistematizar su experiencia, seleccionar qué practicas pedagégicas conducen a un
mejor aprendizaje y cuéles son inefectivas.

3. Construyendo caminos

Enlas paginas anteriores hemos dibujado un ciclo vicioso que subyace al fracaso
escolar del alumnado de sectores pobres, y que se inicia en el momento mismo en
que se ingresa a la escuela.

Esta situacion muestra que es urgente disefiar programas de formacion y de
perfeccionamiento pedagdgicos especificos para docentes del primer afio basico en
escuelas ubicadas en poblaciones pobres, tanto en sectores urbanos como rurales.
Los problemas que se presentan en esta situacion son de indolc muy cspecial, y
requiercn de preparacion adccuada, asi como de acciones permancentes de apoyo y
de anélisis técnico y pedagogico.
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En esta seccién proponemos algunas pistas para interrumpir el circulo vicioso y
marcar rumbos nucvos. Para esto intentamos definir un tema aglutinador en cada
una de las etapas del ciclo vicioso dcscrito. Un motivo que dé coherencia a los
diversos aspcctos descritos. En este esfucrzo pudimos constatar que los motivos se
clasificaban en dos grandes categorias, aquellos que eran errores de pensamiento,
y aquellos que se referian a ausencias. Los errores de pensamiento eran juicios no
fundados, o fundados en informacion parcial. Las ausencias eran desconocimicnto
de determinados dominios, falta de distinciones para conocer lo vivido, para
percibirlo.

Los motivos identificados sirvieron de base para el disefio de acciones y
estrategias para mejorar la educacion que se entrega en el primer afio escolar en
escuelas de sectores pobres.

En el tramo de esperanza y temor, apareci6 como motivo la confusion de
igualdades, frente a lo cual proponemos una estrategia de discriminacion positiva.
En palabras breves. Las maestras esperan igualdad desde el punto de vista cultural,
desconocen los aportes culturales de los grupos pobres, proyectan en ellos carac-
teristicas negativas. Se confunde la igualdad de metas con la igualdad del punto de
partida. Asi, el error de pensamiento esta dado por esperar igualdad en el punto
de partida y negar la posibilidad de igualdad en las metas. La auscncia se refiere a
un desconocimiento de la cultura popular, las formas cémo se abordan los proble-
mas y los desafios en las poblaciones pobres.

Para revertir la direccion en este tramo del circulo vicioso es necesario tener
claridad acerca de la importancia de metas tinicas, criterios de excelencia igualcs
para todos los alumnos y alumnas, de todos los estratos socio-econémicos.

Sin embargo, es nceesario reconocer que el punto de partida dificre, y que ¢l
alumnado dc sectores pobres llega a la escucla en condiciones muy difcrentes que
el de clasc media. Esto dificulta que las metas sean logradas en plazos dc tiempo
similarcs. Scria conveniente por cllo ampliar el plazo para cl logro dc los objctivos
de primcro bésico a dos afos (por ¢jemplo). En este marco se puedc plantear el
cuarto afio de cnsefianza basica como ¢l momento en que los alumnos de todos los
estratos logran las metas cducativas para cse nivel.
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Ademas, csta flexibilizacion deberia estar apoyada por un aumento en las horas
de clases en scctores pobres. El alumnado experimenta una enculturacion que
requiere de tiempos adicionalcs. Por cjemplo, las reglas en la escuela son diferentes
alas vigentcs en el hogar del que provicne. Asi, en la programacion del primer aiio
escolar en escuclas de comunidades pobres se debera cnfatizar la cnscianza
explicita de rcglas que gobiernan el proceso educativo en la cscucla, debera
mostrarse en qué contextos se aplican, y las razones que justifican su aplicacion.
Esto puede hacersc mediante el uso de jucgos de simulacion, en quc los nifios, en un
periodo breve de tiempo, se ven expuestos a diferentes situaciones escolarcs.

Ademis, por llegar los nifios con un nivel mas bajo de preparacion para el
aprendizaje de la lecto-escritura, y por haber tenido mucho menos contacto con el
mundo de las letras, se debera impartir conocimiento acerca de las distinciones
propias del dominio de la lectura. Es decir, familiarizar a los nifios con conceptos
tales como: qué es una palabra, qué es una silaba, una letra. Todos estos
conocimientos que los nifios y njfias de familias de clase media, ya traen a la cscucla.
Esta labor se podra realizar sin dificultad, puesto que el alumnado ticne mucho
interés por aprender, en contraste con lo que supone la mayoria de las macstras.

Tambicn debera darse formacion a los docentes de primero bisico, para llenar
los vacios cn su conocimicnto acerca de la vida, capacidadcs, valores, csperanzas de
las personas de estrato socio-econdmico bajo. Serd necesario partir por explicitar
los juicios no fundados acerca de «los pobres», que entorpecen cl proceso pe-
dagogico .

El tramo de la frustracion se ve reforzado principalmente por el aislamicnto que
caracteriza al trabajo pedagogica, por la dignidad profesional atropellada, y por la
carencia de distinciones para analizar ¢l proceso pedagdgico y proponcr soluciones
efectivas para los problemas dctectados. En este terreno serd necesario disciar
programas de perfeccionamicnto. Por cjemplo, una posibilidad ¢s que se reunan los
docentes dc primcro y scgundo basico para analizar los problemas que enfrentan y
para proponer soluciones. Esto seria mas cfcctivo en la medida que forma parte del
horario habitual dc trabajo de los docentes. Sera necesario aportar y desarrollar
distincioncs para analizar el proceso pedagdgico. Para esto pucde scr util ¢l sistema

19 Filp. J., Cardemil, C. y Valdivicso. P.. op.cit.
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de categorias propucsto cn las paginas antcriores, al menos como punto dc par-
tida 2.

Para ¢l desarrollo de acciones pedagogicas efectivas se puede hacer uso dcla
tecnologia audio-visual, preparando videos donde s¢ muestren diferentes formas de
abordar algunos problemas especificos en la sala de clases. También este instru-
mento puede ser dtil para, a modo de espejo, mostrar los errores en quc se incurre
a menudo.

La dignificacién del maestro, de la maestra de escuela es la base de las acciones
propuestas aqui. Y para ello es indispensable un reconocimiento social a través de
los salarios. Vemos dos criterios dircctrices aqui. Por un lado, la justicia, cs dccir,
un nivel de remuncracion que ascgurc una satisfaccion de las neeesidades basicas y
una vida digna. Por otro, el mérito, es decir, establecer una escala dc salarios que
valorice y estimule asi la cxcelencia académica. En primero bisico esto cobra
especial relevancia, porque a menudo se considera casi «un castigo» scr asignada
como docente a este nivel. Sise reconocicra, también a través de las remuneracio-
nes, que se (rata aqui de un trabajo especializado, que requiere de un alto nivel de
competencia, se podria incidir en la calidad de la enscianza que s imparte.

Otro aspecto importantc cn ¢sic tramo se reficre a la evaluacion de los logros
obtenidos por ¢l alumnado. Hemos visto que en scctores pobres no se pucde cs-
perar que en ¢l primer afo de escucla los nifios tengan ¢l mismo rendimiento quc
los de scctores medio.  Sin cmbargo, tampoco debera cacrse en un derrotismo y
bajar el nivel de exigencias. Una posibilidad esta dada por la evaluacion de los
avances de los nifos; ¢s decir, en vez de evaluar los logros en (érminos absolutos,
hacerlo cn términos relativos. En otras palabras, si se contara con un diagndstico
inicial de conocimientos en lectura, escritura y operaciones numcricas, podra
evaluarse el avance gradual de los aprendizajes. Adquirir un determinado nivel
lector, por cjemplo, sise ha partido de «ccro» representa un logro mucho mayor que

20 Se ha publicado recientemente un manual especialmente apto para scr utilizado en c¢ste tipo de
reuniones. Se trata del libro Detrds del Pizarvén. Guia para la revision de la prdctica docente, escrito
por Cecilia Cardemil y Viola Espinola. (Santiago: CIDE, 1988). En él se presenta informacion
acerca de la realidad de los nifios de sectores populares, acerca del proceso pedagégico. la disciplina
en la sala dc clases. etc., y se ofrecen actividades interesantes para ser llevadas a cabo por los
docentes. Su finalidad es estimular la discusién y problematizacién dc diferentes situaciones que
afectan el proceso pedagdgico. asi como proporcionar pautas sobre cémo mejorarlo.
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en el caso de haber partido de nivel «tres, cuatro o cinco». Esta informacién
estimular4 tanto a alumnos como a los docentes, revirtiendo la espiral descendiente
de la frustraci6n.

La fase de laagresion y culpa llama la atencion sobre la importancia de tomar cn
cuentalos sentimientos en el proceso educativo. Ellos son unindicador fundamental
acercade nuestra postura frente al mundo. Tomarlos en cuenta significa tomar en
serio nuestras reacciones, y buscar entender qué nos est4n diciendo sobre el mundo
en que nos movemos. La rabia de las profesoras es respuesta legitima frente a la
frustracién. Negar la rabia significa ncgar la situacion que la produce y restar
energia creativa para cambiarla. '

En término de acciones concretas a seguir, aqui es necesario entregar informa-
cién a las maestras para que aprendan a percibir la dimensién de los sentimientos,
y a valorizarla como un instrumento sine qua non para detectar problemas, como
una forma de conocer.

La tltima parte del ciclo, la compasi6n, y sobreproteccién muestra la importan-
cia que deberd asignarse a laexcelencia y ala presentacién de desafios a los nifios de
sectores pobres. Desafios que les permitan descubrir sus fuerzas. Este es un punto
delicado, debido a que un nivel de exigencia demasiado alto produce desaliento, y
uno demasiado bajo, aburrimiento. Se trata de encontrar el punto intermedio justo.
Aqui juega un papel importante la sensibilidad y experiencia de la maestra para
captar donde estdn sus alumnos y alumnas, y para ir siempre «dos pasos mas
adelante».

En resumen, el ciclo vicioso del fracaso escolar en sectores pobres puede
explicarse porque en la mente de las maestras existen errores de pensamiento y
ausencias. Los errores de pensamiento pueden resumirse en que consideran a los
nifios de poblaciones pobres como personas carentes de valores, conocimientos,
experiencias. Que les niegan la posibilidad de acceder al conocimiento reconocido
como «vélido». Que suponen una experiencia que no existe. Que picnsan que la
emocién dela agresién y la rabia es algo negativo que debe negarse y que a los nifios
pobres hay que sobreprotegerlos y no exigirles.

Las ausencias aparecen en ¢l desconocimiento de la cultura y vida dc los nifos

pobres. Ademis no se cuenta con distinciones para analizar la practica pedagogica,
no se dispone de competencias para enfrentar los problemas de aprendizaje escolar
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del alumnado que proviene de poblaciones pobres, se desconoce la importancia de
los sentimicntos como instrumento de conocimiento, no se reconoce la capacidad de
los niftos para crecer y superarse.

Las ideas que se proponen para generar campos de accién educacional efectiva
son, la discriminacién positiva, la enculturacion, la dignificacién del maestro, la
multidimensionalidad del conocer, rigor y excelencia. Las acciones propuestas se
basan en un trabajo grupal entre docentes de una misma escuela. Un trabajo
continuo permanente, que forma parte del horario habitual de trabajo, y que rompa
el aislamiento del trabajo pedagdgico.

Por tltimo deseamos recalcar la importancia de destinar esfuerzos especiales al
mejoramiento de la calidad de la educacién en primero y segundo bésico, en escuelas
que atienden al alumnado de estratos socio-econdmicos bajos. Hemos sefialado que
las tasas de fracaso escolar son muy altas en estos niveles. Ademds marcan la
transicién de un medio (la familia, la poblacién) con caracteristicas culturales
determinadas, a otro muy distinto (la escucla). Se trata de asegurar que este paso
sea lo mas positivo posible, y construir asi una base s6lida para asegurar el éxito
escolar dc nifios y nifias provenientes de sectores sociales pobres.
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COMUNICACIONES QUE CONSTRUYEN UNA
DISCIPLINA EFICIENTE EN LA ' |
SALA DE CLASES

Cecilia Cardemil O.

RESUMEN

Este articulo invita a conocer y reflexionar acerca de las posibilidades reales
de cambio en la relacion pedagdgica que los profesores y profesoras que
ensefian a nifos de sectores populares establecen con ellos. Estas posibili-
dades se ligan a las expectativas que los docentes tengan de sus alumnos y
alumnas y al manejo eficiente de la organizacion del trabajo escolar: la siem-
pre mentada y nunca estudiada disciplina.
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1. Presentacion del problema

Es sabido que la escuela es desigual para los alumnos y alumnas de sectores so-
cio-econdmicos diferentes. Para los nifios mas pobres la escuela aparece més
desprovista y su eficacia resulta discutible. Los estudios que enfocan la permanen-
cia en la escuela muestran con impactante claridad que los mayores porcentajes de
deserci6n se ubican entre los nifios mas pobres. Estos nifios abandonan la escuela
después de haber permanecido en ella un promedio de 5-6 afnos, mientras que pa-
ra los nifios de sectores medios y altos la escuela es sélo el primer tramo de una
sccyencia de formacién institucional que terminara con alta calificacién profesio-
nal’,

La escuela no tiene la responsabilidad de la desigualdad social de Chile. Ella
también la padece. Las escuelas que atienden a nifos y nifas pobres cuentan con
escasos recursos materiales y pedagogicos que dificultan la atencion a las necesi-
dades propiamente educativas de sus alumnos. Aln mas, se la sobrecarga con
actividades que provienen de la situacion de extrema pobreza y que no necesaria-
mente le correponden: distribucion de desayunos y almuerzos para los niios,
recducacién de alumnos con problemas de diversos tipo, orientacion y derivacion
en salud mental, tanto de los ninos como de sus familias, etc. Las necesidades y de-
mandas de los sectores populares son enormes y la escuela se ve obligada a asumir
los problemas que éstas significan. Al mismo tiempo debe realizar la tarea especifi-
ca encomendada por la sociedad: la ensefianza de los conocimientos normas,
principios y valores que los nifios de sectores populares requicren para su integra-
cion a la sociedad. En esta tarea los agentes claves son los docentes, quienes se
constituyen en el nexo visible entre el mundo popular y el mundo social amplio. A
ellos les corresponde lograr que los nifos adquieran ¢l curriculum cony a pesar de
las condiciones que los definen como escolares diferentes de aquellos que provie-
nen de sectores medios.

Las condiciones de los educandos de sectores populares, de las escuelas que los
atienden y de trabajo de los profesores, podria llevar a afirmar que mientras no se
solucionen los problemas estructurales de la socicdad cn general, esta situacion no

(1) Schiefelbein.e. y Farrel, J. Eight Years of Their Lives: Through Schooling to the Labour Market in
Chile.IDRC, Ottawa, Canad4,1982.
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puede cambiar. Sin embargo, los estudios que han enfocado el proceso de la sala
de clases para relacionarlo con el éxito o fracaso de los nifios mas pobres revelan
que estas condiciones pueden modificarse y que es posible el éxito escolar de los
nifios de sectores populares, si la relacién que el docente establece con ellos en la
sala de clases es adecuada’. En estas relaciones son centrales las comunicaciones
que establecen los docentes con sus alumnos para facilitar 1a adquisicién de cono-
cimientos y favorecer el desarrollo de hablidades escolares asf como la disciplina
que se organiza en la sala de clases para lograrlo.

{Qué preparacién reciben los docentes durante su formacion para operar con
estas realidades?

Los cstudios que han enfocado la formacion docente mucstran que cl problema
de la diferencia cultural de los nifios de distintos sectores, no ha sido considerado
de manera especifica en la historia de esta formacién’. Ademas, s6lo en las escue-
las normales la formacion atendia al saber hacer de los docentes en el aula. Se les
entrenaba en metodologias especiflicas para todas las asignaturas, las que debfan
aplicar en sus précticas profesionales. En ese sentido dichos profesores estaban
mejor preparados para enseiar los contenidos programados y enfrentar distintas
situaciones de aprendizaje en la sala de clases. Con la inclusién de las pedagogias
en las universidades e instituciones de educacion superior, el acento en la forma-
cién se puso en los aspectos tcéricos, perdiéndose la preparacion en ese saber
hacer.

Los anilisis de los curricula de formacién docente en las distintas instituciones
de formacion revelan que tanto la formacion general como la técnica, no provee a

2 Filp. Johanna, Cardemil C., Donoso, S., Torres, J., Dieguezl.. Schiefelbein, E" La escuela,
&Cémplice del fracaso Escolar?.” En Revista de Tecnologia Educativa. N.0 4. Vol.7. Santiago, OEA,
1981-82
- Ver también Filp, J. y Schiefelbein, E." Efectos de la Educacién pre-escolar en el rendimiento de
primer grado de primaria: El estudio Umbral en Argentina. Bolivia, Colombiay Chile.” En: Revista
Latinoamericana de FEstudios Educativos. Centro de estudios educativos. Primer Trimestre. N.O 1. Vol.
X1, pp. 44.- 92.

3 Gysling. J.y Cox. C. Saberes, instituciones v coniextos de la formacion de profesores en Chile. CIDE,
Santiago, 1988.

4 Ver el capitulo en el presente libro de Cox, C.y Gysling, J. La formacién de los profesores: saber e
instituciones
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los futuros profesores de percepciones, actitudes, informacion y estrategias quc los
preparen para una transmisién adecuada a las condiciones y al bagaje cultural pro-
pio de ellos. Tampoco les proporciona las distinciones que permitan revisar y
adecuar su practica a los desafios quc Ics proponcn sus cstudiantes.

En consccuencia, como se sehala ¢n otro articulo del libro, los docentes cons-
truyen en torno a sus alumnos de sectores pobres, pre-conceptos y prejuicios que
los sitéian en posicioncs de incapacidad o minusvalia®. Para abordar esta situacién,
los docentes restringen los contenidos a transmitir y s centran cn ¢l disciplinamien-
to de los nifios sopretexto de que” al menos la escucla les entrcgue valores™. Los
resultados arrojan rendimientos bajos y confirman el ciclo de pobreza,incapacidad,
desesperanza, frustracion, para todos los actores implicados en el proceso.

¢Es posible alterar esta situacion? ¢ Por dénde comenzar al menos su interrup-
cién?

En este trabajo exponemos algunos resultados que surgen de la practica docen-
te y que permiten ver que los docentes pucden establecer comunicaciones con sus
alumnos y alumnas de sectores socio-econdmico bajos, que los ayuden a adquirir
los conocimientos fundamentales asi como las formas de relacioncs sociales que
tiendan a favorecer su integracion y a desarrollar su identidad social.”

El proceso educativo del que se encarga la escuela, se realiza por cncima de to-
do a nivel de la sala de clases. En la relacion cara a cara entre ¢l docente y sus
alumnos se ponen en juego los principios implicitos y explicitos que determinan una
educacion destinada a pobres 0 a ricos.

4 Filp, ). El primer ano de escuela.épucria a un mundo nuevo ?

5 Talsituacién ha sido descrita también en la Ensefianza Media. Cfrt. CARIOLA. L.. . .Educacion
media para qué?. Documento de discusién N.° 6, Santiago, CIDE, 1987.

6 En cuanto a resultados a lo largo de la enscianza bdsica y media ver L. Schicfelbein y J. Farrel.
op. cit.,1982. También cfrt. brioncs, G egana. 1. Madgenzo y Jara, A. Designaldad educativa en
Chile. Santiago, PHE,1985.

7 Las proposicioncs que exponemos provicacn de un conjunto de investigaciones realizadas por los
cquipos a cargo de Johanna Filp. y (ue pretendian descubriv pistas acerca de la efectividad de los
docentes. Los resultados mds reveladores en cuanto a ki practica docente son aquellos consignados
en cl estudio de FILP, 1., CARDEMIL, C.y ESPINOLA, V. Disciplina, Control Social y Cambio.
Estudio de las prdcticas pedagégicas de una cscucla basica popular. Doc. de trabajo N.° 14, Santiago.
CIDE. 1987.
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Es también cn csta relacion donde encontramos indicios de nucvas précticas pe-
dagogicas innovadoras, que nos permiten afirmar que lo que alli se da puede ser
significativamentc mejor, a condicion quc sca claborado de manera cxplicitay com-
partida por los agentes cducativos dirccta o indircctamente involucrados cn cste
proceso.
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2. Las expectativas positivas, condicion de un proceso
pedagégico efectivo

Las expectativas positivas que los profesores tienen acerca del logro de sus alum-
nos y alumnas guardan estrecha relacion con el rendimiento de los ninos y
condicionan las comunicaciones que se estableceran entre ambos.

Los docentes con expectativas postivas respecto de sus alumnos y alumnas, estén
dispuestos a dedicar un tiempo especial a aquéllos que parecen mas lentos o con
mayores dificultades para aprender. Dedicar tiempo extra para atender necesida-
des especiales de ritmo y secuencia en el aprendizaje de estos nifos, significa

_esperar y creer que ellos van a aprender. Implica también, asumir que el curricu-
lum y el mundo escolar no es obvio para ellos, que su permanencia en la escuela
requiere de ayudas adicionales que en sus familias no pueden recibir; entre éstas,
tiempo para la comprensién y realizacion de tareas escolares, espacio para expre-
sarsc y conlar sus cxperiencias, atencion y afecto que permita al nino adquirir
confianza y seguridad de que es capaz y pucde incorporarse con los otros ninos al
proceso de aprender. Este tipo de acciones de los docentes con sus alumnos les ha
‘permitido descubrir mundos personales, contextos familiares, necesidades y capa-
cidades en sus alumnos, de modo que sus expectativas van siendo confirmadas por
logros mejores.

Otra condicién de un proceso de escolaridad mas positivo para estos ninos,es el
reconocimiento de sus familias por parte de los docentes. Cuando incorporan ma-
dres, hermanos/as, abuelas, padres o sustitutos, a las actividades de la escuela
aceptando colaboraciones que estdn a su alcance (arreglo de los materiales de la
sala de clases, organizacion de las actividadcs sociales y recreativas cie.), el docen-
te suele dar un adecuado reconocimicnto por esta participacion. Asi, se va
conformando un circulo de relaciones positivas en el que se comparte ¢l interés por
los logros y las dificultades de los hijos/as y s¢ acrccicntan las expectativas de ren-
dimiento y adaptacion a la clase y a la cscucla.

9 Cft. Lopez G., Assael, J .y Neumann, E. La culuira escolar. (Responsable del Fracaso?. Estudio

Etnogrdfico en dos escuelas populares de Santiago. Santiago. PIIE. 1984.

10 Cfrt. Lopez, G. et al. La escuela iresponsable del fracaso? 1984, Op. cit.
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Este conjunto de intercambios crean entre los docentes y sus alumnos, disposi-
ciones que constituyen un terreno propicio para comunicaciones que apuntan a la
valoracion de éstos, a la estimulacion de sus habilidades, al trabajo conjunto en fun-
cién del aprendizaje. En buenas cuentas, se establecen bases para comenzar a hacer
posible el encuentro entre la escuela y los nifios y ninas de sectores populares.
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3. La disciplina, dimension central del proceso pedagégico

¢En qu¢ ambitos de lo pedagdgico sc situdn cstas comunicaciones que abren es-
pacios y gencran inlercambios nuevos para quc los nifios aprendan més y mejor, y
se sicntan comodos y exitosos en su cscucla?

Los resultados y anélisis de los procesos de comunicacion cn la sala de clascs
nos permiten recoger y ofrecer pistas que pucden ser aportadoras para un cambio
en la efectividad y calidad dc la educacion.

Las comunicaciones entre el docente y sus alumnos ¢n la sala de clases ocurren
en torno a dos ejes de significados. Los que se reficren a los contenidos oficiales de
las asignaturas y los que se relacionan: con normas, valores y pnnuplm que ngcn
las relaciones sociales.!! Los mcnsajcs en torno a los contenidos se rigen por prin-
cipios relacionados con la seleccion de conocimicntos a transmitir /adquirir, la
secuencia que deben tener, el tiempo adccuado para su adquisicion y los critcrios
de evaluacion de lo que se adquiere. Estas comunicaciones estan relacionadas con
las competencias que se adquiriran en ese conjunto de intercambios. El conjunto
de comunicaciones sobre los contcenidos programaticos constituyen al zmbito de lo
instruccional. Sobre €l los docentes no tiencn mucho que decir puesto que en Chi-
le, el qué y el cudndo de estas comunicaciones esta contenido en los planes y
programas que norma el Ministerio de Educacién,

En el segundo eje de significados, los mensajes se rigen por principios de jerar-
quia que son los que regulan las relaciones sociales ( con la autoridad y entre
iguales). A través de ellos se aprende acerca del tipo de intercambios que se dara
entre las personas y del uso del espacio fisico, afectivo y social. Estas comunicacio-
ncs estan relacionadas con orden ¢ identidad social. El conjunto de estas
comunicacioncs constituyen el dmbito de lo regulativo y definen aquellos aspectos

11 Dc acucrdo a B. Berastcin, el conjunto de comunicaciones que se establecen entre los docentes y
sus alumnos constituyen el Discurso Pedagogico. Los mensajes transmitidos en este Discurso. se
organizan en torno a dos ejes de significados: la dimensidn de conocimicntos y habilidades y la
dimensién de orden social y moral. Asi. ¢l discurso pedagigico estd constituido por ¢l Discurso
instructivo y ¢l Discurso regulativo. Ver Berstein, B. On Pedagogic Discourse. Umpublished paper.
Department of Sociology of Education. University of London. 1985.
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relacionados con ¢l &mbito de lo instruccional, pucsto que transmiten las reglas y
mecanismos que organizan lo que se hace y dice ¢n la sala de clascs, asi como las
formas adccuadas y los lugarcs apropiados para hacerlo. Este es ¢l ambito de la de-
finicion y ejercicio de limites, en otras palabras, de la disciplina. Y cn éste, los
profesorcs si pucden incidir.

La escuela significa disciplinamicnto. Los aprendizajes que se logren depen-
deran del contexto en que sc den, de la organizacion de las comunicaciones que
definirdn los espacios necesarios a la expresion, participacion y decision de los
ninos y ninas cn ¢l proceso de adquirir los conocimicntos que alli sc transmiten. Asi
la disciplina ticne relacién con el control que sc tendra sobre esas comunicaciones,
y el papcl que puceden jugar tanto los docentes como los alumnos en dicho control.

En la cscucla siempre habra disciplina. Lo importante ¢s determinar qué tipo
de intercambios y dentro de qué limites se abren mayores posibilidades de apren-
dizaje y de integracion social para los ninos y ninas de scctores populares. Este es
el desafio para los docentes. Sc trata de que esos limites y jerarquias pucdan ser
comprendidos, asumidos y compartidos por sus alumnos para que se apropicn re-
almente de lo que les aporta la escucla. Lo que ¢sta en juego cs la posibilidad de
que pucdan constituirse en ciudadanos de una cultura y una nacion.
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4. Estilos de comunicacion docente-alumnos en la
sala de clases

Los seres humanos construyen mundos y gencran acciones a partir del lengua-
je. Los intercambios lingiiisticos (conversaciones) proveen de distinciones que
permiten abrir posibilidades de nuevas acciones que ascguran su continuidad cn el
tiempo y las transformaciones nccesarias para dar paso a lo que podra ser.?Laac-
tividad pedagdgica es un tipo de intercambio lingiifstico entre el agente del proceso
de ensefanza ( el docente) y el agente del proceso de aprendizaje ( ¢l alumno), es-
pecialmente concebido para el aprendizaje. El aprendizaje puede ser concebido "
como la capacidad de incorporar nuevas distinciones que permiten acrecentar la
capacidad de resolucién de problemas, aumentar las posibilidades de accién y
transformar los comportamientos en el mundo". Aprendizaje y accién se realizan
mediante estos intercambios'>. De aqui entonces que abordar las comunicaciones
en la sala de clases es entrar en las claves que potencian o impiden el objetivo de
la actividad pedagdgica.

¢Qué hacen y dicen profesores y profesoras centrados en que sus alumnos
aprendan bien? {Qué mensajes definen limites que permiten a los nifos ordenar-
se, escuchar, intervenir, reflexionar y elaborar preguntas y respuestas que reflejen
su apropiacion de conocimientos y relaciones fundadas en el respeto, solidaridad
y autonomia? {Es posible imaginar formas de comunicacion que proporcionen las
distinciones necesarias para que estos nifios y nifias puedan realizar acciones efec-
tivas para si mismos y su 4mbito socio-cutural?

Maestras y maestros sinceramente interesados en crear una escucla al servicio
de sus alumnos pobres, dan las claves de como percepciones y actitudes positivas
preparan el terreno para comunicaciones que al mismo tiempo que les permiten
aprender contenidos, les dan espacio para participar en la organizacion de las re-
lacioncs ¢n la sala dc clascs. También aparccen cn sus comunicaciones obstéiculos
quc impiden canalizar sus bucnas intenciones y posibilidades de cfectividad, los
que se potencian cuando ignoran el papcl de sus 4pcrccpciones y actitudes en la re-
laci6n de la escuela con los sectores popularcs.1

12 Ficheverria, R. El Buho de Minerva. PHL, Santiago, 1988.

13 CIDE. “Programa de¢ Educacién y Pobreza Urbana."Documento Interno. Santiago. Centro de
Investigacién y Desarrollo de la Educacién, CIDE 1987

14 Filp, 1. ,Cardemil, C. y Espinola, V. Disciplina, Control social y cambio. Op. cit. 1987.
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Procurando conocer y describir con mayor finura el proceso de eomunicacién
en las aulas de sectores populares, se ha podido construir categorias que permiten
definir dos estilos polares de relacion docente- alumnos.

Los estilos de relacion se constituyen a partir dc mensajes que formulan los do-
centes en el aula, incluyendo o silenciando tanto sus necesidades e intereses, sus
emociones y sentimientos como los de sus alumnos. Estos mensajes tienen implica-
ciones de significados que estén relacionados con los limites dentro de los cuales
se darén los intercambios entre docentes y alumnos y entre alumnos, de mancra
que mediante ellos se definen quiénes comunican, qué y como lo hacen.

Se llegd asi a caracterizar un primer estilo como interactivo. En este estilo de re-
lacién los mensajes que intercambian docentes y alumnos consideran las
necesidades tanto de unos y otros, enriqueciendo y dinamizando las interacciones
cognitivas y las que se refieren a la organizacion de las actividades de la clase. El
ritmo del aprendizaje esta definido cn parte por las respuestas de los nifos y en
parte por la planificacién del docente.

Las emociones y sentimientos son parte también de esos intercambios ya que se
les reconoce su valor en la comprension de los conocimientos y en la solucion de
los conflictos. Las responsabilidades se definen y declaran y a través de sus mensa-
jes, profesores y alumnos cuidan que se realicen.

En cl estilo de relaciones interactivo, ¢l papel de los profesores y profesoras se
dibuja como el de un guia que conduce ¢l proceso de interacciones y vela porque
en éste los limites acordados con los alumnos se mantcngan al servicio de las acti-
vidades de aprender.

En el segundo cstilo al quc sc llamd paralelo, las relaciones docente-alumnos y
el desarrollo de la clase esta fundamentalmente determinadas por los intereses y/o
nccesidades del docente. Elacento cstan pucsto mas en la planificacion del profe-
sor que cn las nccesidades o respucstas de los alumnos. La comunicacién de
intereses y necesidades de los ninos s¢ consideran una respucsta convenicnle cuan-
do coinciden con las propucstas del profesor, y se inhibe o posterga cuando no cs
asi. La explicitacion de cmociones y sentimicntos no ticne lugar en los intcrcambios

15 Ibid.
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del aula; se la percibe mas como generadora de conflictos que como via de enri-
quecimicnto cognitivo y solucién de éstos. En este estilo no hay modificacion de
conductas de unos en funcién de otros. Los mensajes cstan dados desde el rol do-
cente y buscan afirmar su status de poder y autoridad. Asi, ¢l ritmo del aprendizaje
y los limites de organizacion de la clase quedan definidos por ¢l docente. Las res-
ponsabilidades en la marcha o dificultad dc la clasc sc atribuycen a los alumnos y
alumnas. El docente asume el rol de vigilante de sus conductas para que sc man-
tengan dentro de los limites establecidos por ¢l. Los alumnos tenderan a medir la
consistencia de €stos y el docentc a reafirmarla, formulando mensajes de discipli-
na.

El anélisis de las caracleristicas de las comunicacioncs que de uno u otro estilo
hace que se puedan percibir los elementos que favorecen la realizacién de accio-
nes efectivas tanto para los alumnos como para ¢l docente. Esta cfectividad no sélo
apunta a la apropiacion adecuada dc los contenidos dc las asignaturas sino que a
formas de conoccer, de participar y de establecer relaciones con otros en vista dc al-
canzar metas comunes. De esta manera se hace posible vincular y proycctar ¢l
ambito de la comunicaciones efectivas ¢n la sala de clases, a todos los ambitos de
las relaciones sociales para la accion.
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5. Necesidades y sentimientos como contenidos de las
comunicaciones eficientes.

Uno de las aspectos mas nuevos que aparccen cn las practicas de los docentes
que hemos caracterizado como de estilo interactivo, es la consideracion de sus ne-
cesidades, asi como las de sus alumnos, en los intercambios que se refieren a la
materia a ensefiar y a la disciplina. chmp10516:

"Necesito que me escuchen con atencion esta instruccion;de clla depen-
de lo que Uds. harén a continuacion”. El silencio y la atencién de los
alumnos/as son inmediatos.

"Tomemos el chiste de Miguel y veamos alli cuél es el sujeto en una de las
oraciones." La copia del chiste en la pizarrra divierte y concentra a los
alumnos y alumnas quiénes se ocupan de transcribirlo bien.

Cuando los docentes utilizan las necesidades, intereses y motivaciones de los
alumnos en las actividades de la clase, éstas se hacen dinamicas, porque los conte-
nidos se elaboran y afianzan a partir de las intervenciones quc se dan en el aula. En
la medida que los docentes reconocen sus propias necesidades, éstas se integran a
los aportes de todos; la persona se hace visible y se constituye en una autoridad que
reconoce lo que le hace falta lo expresa y lo comparte mostrando que sus necesi-
dades también cuentan para el mejoramiento del proceso en el que estan
comprometidos sus alumnos y consigo mismo. D¢ esta manera el tiempo de la cla-
sc estd constantemente destinado a la actividad curricular, sin excluir la
importancia de lo personal, individual y particular. El ticmpo que se destina a dis-
ciplinar disminuye sensiblemente al servicio del ticmpo de aprender.

Otra cosa ocurre con este ambito en el estilo paralelo. Cuando los docentes ig-
noran ¢cémo aprovechar las nceesidades e intereses cognitivos de los alumnos, la
dindmica que se produce en cl aula es diferente.

16 Los ejemplos de mensajes provienen de los registros de obscrvaciones de sala de clases del estudio
Disciplina, Control Social y Cambio, ya citado y de otros registros de sala de clases efectuados en
los distintas investigaciones del cquipo. Los ejemplos de comunicacion estdn recopilados en :
Cardemil, C. y Espinola, V. Dctrds del Pizamon. Guia para la prdctica docenie. Santiago, CIDE,
1987.
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Alumno: " Sefiorita, {podriamos ver c6mo se reproducen estos animali-
tos?"

Profesora: "No, porque ahora estamos viendo estas caracteristicas"

Profesora: " ¢ Por qué ¢l movimicnto ¢s fundamental para los animales?

Alumnos y alumnas proponcn distincioncs provenicntes de su expericncia ¢ in-
formacion:

"para cazar presas”

"para vivir"

"para comer”

"para llegar a su casa"

"para defenderse”

Profesora: "Vamos a escribir la respucsta que aparcce en el libro. (La
Profesora dicta con voz clara): ;En los animales el movimicnto permite la
busqueda activa del alimento™!’.

Esta y otras situaciones registradas apuntan al hecho de que no hay un espacio
real para que nifias y nifios planteen gustos, expresen dudas, construyan conceptos
con sus propias percepciones y palabras.

En el estilo paralelo los mensajes de los docentes desestimulan su participacion,
la que queda restringida a satisfacer los requerimientos de una planificacion rigi-
day pobre. En poco tiempo mis los nifios s6lo se remitirdn a repetir conocimientos
y discursos de otros. La probabilidad de que entonces canalicen la creatividad, la
atencién y aiin diversas habilidades en conductas de interrupcién del proceso es
grande. ’

Ademés de las necesidades ¢ intereses, emociones y sentimientos de docentes y
alumnos estén siempre presentes en el proceso de interacciones de la sala de cla-
ses. Inciden fuertemente en los mensajes que se entregan tanto para instruir en la
asignatura como para poner orden y alentar al trabajo.

" Cuando me interrumpen en el momento de explicar de lo que se trata
mc impacicnto. Durante ¢l resto de L clase, paso todo ¢l tiecmpo aclaran-

17 Lopez. G. et al. La escucla ¢ responsable del fracaso? Op. Cit..1984.
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do dudas de procedimientos y no usamos el tiempo en entender los pro-
blemas y practicar los ¢jercicios.”

"Reconozco que estoy cansada y veo que Uds. también.

Me interesa redondear el adjctivo calificativo ¢ Qué les parece si traba-
jamos diez minutos para terminarlo y fuego haccmos alguna actividad
entretcnida gue nos descansc?”

La expresion y comunicacion de las emociones por parte de los docentes, faci-
lita el que los nifios las perciban como informaciones claves acerca de lo que va'y
no va en la clase. Relevan la importancia de las nccesidades personales y grupales
y de c6mo los impedimentos para satisfaccrlas afcctan a las personas y al proceso
de la clase. La expresion directa de las emociones aporta claridad y coherencia a
las acciones del docente con los cual se disminuye la ambigiiedad de limites. Gra-
cias a la comunicacién de como se afectan los docentes con las interrupciones, el
incumplimiento de tareas, las relaciones inadecuadas entre los alumnos, etc., se evi-
tan las conductas de ensayo y error de los nifios para reconocer los limites. Cuando
el docente los hace evidentes de esta manera, pueden ser comprendidos desde el
significado apropiado que tienen para la situacion en cuestion. Por esto, mejora el
uso del espacio y del tiempo.

Profesores y profesoras eficientes, cuyos cursos alcanzan buenos rendimientos
consideran sus neccsidades y emociones y se sirven de ellas como una fuente de in-
formacién sobre lo que pasa en la sala de clases. Sus alumnos perciben el clima de
la sala de clases como poco conflictivo y expresan con frecuencia su interés por asis-
tir a la escuela y tener logros.

En ¢l cestilo de relacion paralelo observamos que no se reconocen las emocio-
nes o bien se las comunica para presionar a los alumnos.

18 Filp J. Cardemil, C. y Valdivicso. P. Profesoras y Profesores Efectivos en Chile. CIDE, Doc. de
Trabajo N.° 14, Santiago, 1984. Iistos docentes tenian puntajes por sobre ¢l promedio en el test de
orientaciones personales que les fuc aplicado. Las difcrencias en las dimensiones Necesidad
Organismica y Agresion fueron significativas respecto de los docentes menos cfectivos. En este
estudio no obscrvamos en la sala de clascs. de modo que no lue posibic documentar en este caso
qué ocurria con la comunicacion de sus cmaciones en el aula. Sin embargo. las entrevistas a los
nifios dicron pistas acerca del clima de la sala de clases que establecian y de cdmo sus alumnos y
alumnas expcrimentaban estar en la cscuela y aprender con cllos.
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Profesora: (Con aire de disgusto) "¢ Quién est4 silbando y molestando?
Al préximo que sorprendo se va a la direccion.”

Profesora: (Con expresion distante y dura) "Uds. me dan pena en verdad.
Ni siquiera me enojan. Después andan detras mio para que les conside-
re la nota asi es que lo tendré ¢n cucnta.”

En este caso los docentes obtienen silencio momenténeo por parte de sus alum-
nos, pero las intcrrupciones vuclven a producirsc puesto que no estan al servicio
de la clarificacion de la situaci6n y del significado quc el silencio o la atencién puc-
de tener para ellos. Con este tipo de mensajes disciplinarios, los docentes estan
constantemente llamando la atencion, amenazando o castigando. Los alumnos lo
resienten y parte del tiempo de la clase lo usan en interrumpir o distracr el proce-
so que experimentan como impuesto. Hemos visto innumcrables veces que las
interacciones que sc producen con este tipo de comuncaciones s¢ convicrlen en
una verdadcra batalla donde se trata de vencer al que intcrrumpe o dondc los alum-
nos boicotean hasta la humillacién al docente. Asi el tiempo destinado a
comunicaciones que enriquezcan la expericncia de conocer y se constituyan cn in-
formacion con sentido, se consume en una lucha dondc finalmente todos han
perdido.

Los docentes que aceptan sus cmociones y las comparten en forma cxplicita,
ademés de disponer de mayor tiempo para los intcrcambios dc aprendizaje fluyen
en emociones acordes con la variedad de situaciones. La alegria, el interés, la sim-
patia y la curiosidad, entre otras, acompafia sus actuaciones y las de sus alumnos.
La disciplina se constituye en un clima de cohcrencias y transparcncias genuinas
de unos y otros.!

19 Filp, J., Cardemil C. y Lspinola, V. Disciplina, Control Social y Cambio. Op. Cit., 1987.
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6. Condiciones que deben cumplir los mensajes de disciplina
para ser eficientes

Es importante sefalar que la expresion de necesidades, intercses y sentimicntos
no es suficiente para que haya orden en la sala, los nifios rcciban las instrucciones,
los docentes puedan atender sus dudas y recibir sus aportes. Es necesario quc los
mensajes que pretenden lograr silencio e interesar en las actividades de aprendi-
zaje cumplan con ciertas condiciones para que puedan ser escuchados y asumidos.

Desde el anélisis de los mensajes formulados en ambos estilos, estos requisitos
se muestran relevantes.

Los mensajes deben contener los objetivos explicitos que se busca lograr cn los
alumnos. Se trata de que los docentes cuiden que su comunicacién revele clara-
mente lo que necesitan, la conducta que interrumpe el proceso y también que
senalen el comportamiento deseado.

"Quiero saber si entendieron este punto. Los veo consultandose entre
Uds. Planteen sus dudas en voz alta, ayudaré a todos aclararlas."

" Alejandro, me interesa tu respuesta. No la busques en el cuaderno de
tu compaiiero. Después la corregimos para ver qué te falta".

Los mensajes que explicitan los objetivos en las dimensiones senaladas hacen
comprensibles y aceptables los limites para los nifos. Con ellos aprenden por qué
y cOmo actuar dentro del contexto de la clasc.

Cuando no sc ticne cn cuenta la importancia de la claridad de objetivos s¢ pro-
duce confusién respecto a qué conducta cs la adecuada y cuél es la falta comctida.
Alumnos y alumnas experimentan la disciplina como arbitraria, provocadora de te-
mor o rc¢beldia.

Profesora quita ¢l cuaderno a un nifio que ¢sta borrando afanosamente.
"i Ya, se acab6 !. Lo mira enojada y se lleva el cuaderno mientra le dice:
"Arregléselas como pucda”. El nino la mira asustado con aire de no ¢n-
tender cudl fue su crror. El resto del curso, en silencio y con (ension.
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Cuando los mensajes son confusos respecto a lo que se espera, a la falta come-
tida, o a la conducta deseada, el docente se ve forzado a aumentar el namero de
mensajes disciplinarios. Juicios, descalificaciones o rétulos aparecen con frecuen-
cia en estos mensajes, con lo cual el resentimiento lleva a los alumnos a incrementar
sus conductas de distraccion. Se activa asi la cadena de obstéaculos a las comunica-
cioncs productivas.

Una segunda condici6n que constituye un recurso clave cn el mancjo dc la dis-
ciplina de la clase, se refiere a que en cstos mensajes debe aparecer concordancia
entre la palabra y la accién del docente.

Profesora: " Espero silencio para que comencemos la correccion de la
prueba."
Alumnos: atienden en silencio.

Profesora: La haremos siguicndo ¢l orden de las preguntas para aclarar
las dudas de correpondicntes”

Alumna: "Seiior, en ¢l problema n° 2 yo..."
Profesora: "Andrea, veremos la pregunta n.o 1, luego la que te interesa”
Alumna: "i Ah, si!"

Los mensajes coherentes crean un clima de confianza que permite a los alum-
nos y alumnas predecir lo que va a pasar. Con ello los limites devienen
instrumentos generadores de un contexto confiable, estable y predecible, sosteni-
do por la actitud y accién del docente. De esta manera, maestros y maestras se
constituyen asi en el lider que genera este tipo de contexto y vela por mantenerlo.

Cuando las propuestas del docente no se realizan o las preguntas no csperan
respuestas, los mensajes se revisten del caracter de trampas.

Profesora: " Si no se callan, no scguiré dictando” Los alumnos pcrmanc-
cen hablando.

Profesora: " La palabra siguicnte es ascensor”
Alumnos: ¢ cudl?, iShh!, Oye, i qué dijo?
Alumna: Sciora, repita por favor”

Profesora: ¢ven,? Les dije, ahora perdicron. La otra...
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Alumnos: No, pues! espere seiiora, " Oye céllense,
Algunos: chiflan bajo protestando.

Profesora: El que siga metiendo bulla va a tener un dos puntos menos en
el dictado.
Alumnos: chiflan abiertamente, reclaman, discuten.

El docente aparece como una persona que impone reglas cuando le conviene, y
se desdibuja su autoridad porque aparece sorprendiendo y sometiendo a lo impre-
decible a sus alumnos.

Una tercera condicién dentro de los mensajes efectivos tiene que ver con el
serialamiento de responsabilidades.

Comunicar responsabilidades cs central en ¢l proceso de adquisicién de princi-
pios, reglas y valores. En la medida que las personas sc asumen responsables de sus
acciones, puedcn corregir errorcs, iniciar nuevos aprendizajes, enfrentar y superar
conflictos, y facilitar intercambios donde juegucn tanto el respeto y la considera-
cién de si mismos como del otro.

Maestros y macstras interactivos usan los pronombres yo y nosotros, para hacer-
se cargo dc informar hechos, nccesidades y sentimicntos sin evaluar a los alumnos.
Invitan a un cambio de conducta o de la situacion conflictiva porque se revelan im-
plicados realmente en la situacion, indicando las consccuencias subjctivas para
ellos y al grupo.

"Me siento frustrado cuando vicnen a clascs sin Ieer los textos porque no
pucdo pasar al anilisis de contenidos. De csta manera nos perdemos el
aporte y reflexién de todos ¢n temas que pucden ser interesantes”.

Los mensajes que declaran las responsabilidades de mancra real tienen alta
probabilidad dc ser recibidos porque son cohcrentes con la actitud de docente, de-
fincn los limites en los que cucnta la persona y el grupo, y lo que puede hacer cada
uno para alcanzar los objetivos compatibles con el proceso de aprender.

Al respecto ¢l uso de formas ¢n los mensajes para asumir responsabilidad se ha-
ce crucial cuando se contrastan las comunicacioncs d¢ ambos estilos.
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En el estilo paralelo, abundan los mensajes que tienden a responsabilizar o cul-
par a los alumnos, o bien que soslayan dicha responsabilidad, centrando el
problcma mas bien en la falta o error. En ambos casos las comunicaciones no tras-
lucen la implicancia del docente en la situacién. Lo sitdan en un rol de juez cjccutor
de las sanciones consagradas por la institucién escolar.

"Uds. estan insoportables, Gonzalcz, Ud. sicmpre dando problcmas”;
"No quicro que hagan ruido; Martinez, Henriguer y los del fondo, vamos
a pelear si hay bulla. Hay gente irrespetuosa que no tiene nada quce ha-
cer aqui”

En estos casos, los alumnos y alumnas son sicmpre culpables, toda molestia pro-
viene de ellos y sélo a ellos les correponde modificar la situacion. Estos mensajes
estan plagados de juicios y calificaciones personales, por lo que promueven cn los
nifios sentimientos de rabia o miedo, invitandolos a la rebeldia o la sumision.2

Cuando la responsabilidad es atribuida pcrmancntcmente a uno de los actorcs
o bien cuando no queda clara, ocurre con frecuencia que las conductas de interrup-
cién tienden a aumcentar dado que nadie se hace cargo de su partc en el conflicto;
en un caso porque da lo mismo, ya que siempre se es el culpabilizado, o en otro ca-
so porque lo que importa es la regla en si misma. En ningiin caso se intenta hacer
comprensibles las consecuencias, las atcrnativas posibles de accidn y las convenicn-
cia para todos de un cambio de conducta. En este tipo de intcraccioncs hemos
presenciado verdaderos dramas de boicot a los docentes, porque sus alumnos y
alumnas no pudieron otorgarles confianza para que les ensenaran conocimicntos y
les entrenaran en destrezas especificas que sin embargo les habian interesado en
un principio.

Las comunicaciones que devicnen cfectivas en el aula proveen y refucrzan el

20 Cardemil, C., Filp, J. Valdivieso, P. La escucla vista por los ninos. CIDE. Doc. de T. N.° 2. Santiago,
198S. En este estudio se entrevisté a los nifos mediante una técnica semi-proyectiva. Un gran
porcentaje sefialaba sentir molestia, temor, resentimiento o pena ante llamadas de atencién de las
profesores que los descalificaban diciéndoles que son “tontos”, *flojos”, "cochinos”, "hediondos”.
"pelcadores”,” desordenados,” etc. Igualmentce las amenazas y castigos cran fucricmente resentidas
por clos y muchos se declaraban “feos™.” malos™. ™ flojos™ otras cosas, con sentimicntos de culpay
resignacion.
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sentido que pucde tener para todos los alumnos, cstar cn silencio, llegar a la hora,
el cuidar los materiales, limpiar y ordenar ¢l cspacio, discutir un problcma, solu-
cionar conflictos en el curso, para abocarsce a la tarca de aprender. El beneficio se
traduce en términos bien concretos, hay ticmpo para centrase en los intercambios
de contenidos, en el desarrollo del lenguaje, del pensamiento y de traducirlo en ac-
ciones de aprendizaje. Los valorces, los principios morales, las normas sociales
pueden quedar asi estrechamente vinculadas al aprendizaje transformador, donde
conocimiento y competencias para nucvas posibilidades de accion son inseparables
en la construccion de mundos posiblcs.n

21 Las difcrencias de distribucién de los tiempos en las actividades de entrega de contenidos y de
disciplina fue significativa entre 10s estilos de relacion. Los docentes interactivos dedicaban menos
tiempo a controlar a sus alumnos y mds tiempo a interacciones personales con ellos que los docentes
de estilo paralaiclo. Ver Filp, J. Cardemil. C. y Espinola. V. Disciplina, Control Social y Cambio,
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7. Limitaciones necesarias a la disciplina participada

Establecer limites con participacion de los alumnos y alumnas, demanda tiem-
po y dedicacién en el desarrollo de habilidades de comunicacién. Ello puede
descorazonar a muchos por la necesidad de resultados inmediatos que pucden no
hacerse visibles en un principio. El entrenamiento en estas habilidades es funda-
mental porque la disciplina elaborada desde la persona supone un nivel de
ambigiiedad que es necesario disminuir cuando se pretende dar una educacién de
mejor calidad para los alumnos y alumnas de sectores populares.

Dos aspectos deben tenerse en cuenta para organizar un proceso pedagégico
enmarcado por un estilo de relaciones interactivo entre los docente y sus alumnos.

a) Elaboracién de reglas: Proponer y negociar las reglas que enmarcarén las activi-
dades dc la sala de clascs contribuye a disminuir las ambigiicdades de una mo-
dalidad disciplinaria personalizada. Mediantc esc proceso se devela del lideraz-
go el maestro o la maestra y el ambito de participacion que tendrén los alumnos.
La autoridad se construye a partir de las proposiciones y la mantencion de los
acuerdos. Asi, los alumnos también jugan un rol de colaborador en el ejercicio
y sustentacion de una autoridad que ticne en cuenta a la persona y al grupo, cu-
ya involucracién es necesaria para el realizacion de los aprendizajes escolarcs.

La negociacion de reglas proporciona un espacio real para las interaccioncs per-
sonales, para entender el trabajo ¢scolar, integrar expericncias particulares de los
nifios y sus familias y para adecuar los ritmos de aprendizajes a las necesidades re-
ales de éstos. En la medida que docentes y alumnos acucrden reglas de
funcionamiento, se comprometen a alcanzar sus objctivos con ¢l cual ¢l ticmpo des-
tinado a disciplinar disminuird en bencficio del ticmpo para intcrcambio de
contenidos.

b) Consenso entre docentes: Los docentes que opten por practicar un estilo de re-
laciones interactivo con sus alumnos provenientes de sectores populares, tiencn
que considerar que estdn innovando también en las formas de relaciones socia-
les del mundo popular y en la percepcion y expectativas que ticnen de cémo de-
be funcionar la relacién docente- alumno en la escuela. Cuando los docentes son
entrevistados, sefialan frecuentemente que madres, y apodcrados de sus alum-
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nos les piden que sean duros con ellos. Y atn que los castiguen fisicamente. La
atencion a los motivos personales para explicar y comprender una conducta de
sus hijos o hijas no est4 dentro de sus formas de relaciones. Sin embargo, los mis-
mos docentes del estudio, cuentan que cuando las conductas de los nifios y sus
formas de comunicacién cambian, la familia lo reconoce en la casa y también
cambia.

Por esto, los docentes deben procurar involucrar a otros colegas con el fin de
gencrar y consolidar un sistema de comunicaciones que garantice el afianzamicn-
to de los elementos claves de la comunicacion que hemos descrito. El trabajo en
equipo para entrenarse, revisar y mejorar las comunicaciones que se implementan
en la escuela y en la sala de clases, al mismo tiempo que rompe con el aislamiento
del trabajo docente, da la posibilidad de reflexionar criticamente sobre los condi-
cionantes que pueden utilizarse al servicio de un proceso de comunicaciones eficaz
para la escolaridad de los nifios y nifias més pobres.

La organizaci6n del proceso educativo depende del sistcma de comunicaciones
en que se sustenta. Las comunicacioncs relacionadas con lo instructivo estan pre-
cisadas y definidas en cuanto a sus contenidos desde las instancias oficiales. No
ocurre lo mismo con aquellas que responden al 4mbito de lo regulativo, las que
estan siendo constantemente reformuladas por los docentes puesto que las especi-
ficaciones oficiales son muy generales. Un conscnso entre docentes sobre limites,
contenidos relevantes y formas de comunicarlos, rcforzara los avances y daré cspa-
cio legitimo a la creatividad y compromiso de los docentes genuinamcnte
interesados en romper con la selectividad negativa que la escuela presenta para los
sectores populares. Al mismo tiempo, al reconocer como valida la experiencia, la
subjetividad y la cultura misma de la que provienen y al proporcionarles modelos
de expresion y comunicacion de ellas, las legitima como habilidades y destrezas que
deben incorporarse al 4mbito piblico de formas de conocimientos y relaciones so-
ciales. Con la participacidn en las situaciones de conflicto y en la de elaboracién de
reglas para prevenirlos, los entrena en cl reconocimiento y ejercicio de jerarquias
y autoridad asi, como en el rol de sujetos activos de su propio proceso de apren-
der.

Maestras y maestros que emprendan csta tarea estan también interviniendo co-

mo sujetos politicos comprometidos en un cambio cultural de la sociedad, a partir
de su micro mundo y dc la vida cotidiana dc su cscucla y sus alumnos.
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Conclusiones

La revision de claves y recursos dc los docentes que hemos sistematizado,
subraya el papel de los docentes ¢n sus posibilidades realcs de mejorar el proceso
pedagogico en los dmbitos de su libertad: la sala de clascs y sus comunicaciones con
sus alumnos y alumnas. No obstante, es importante insistir que el cambio en vista
de la disminucién de desigualdades en la instituci6n escolar, no se define ni se ago-
taen los profesores ni en el aula. La supcracion de las difcrencias entre los distintos
sectores socio-culturales requiere de otras instancias y actores para quc la distan-
cia entre ellas disminuya de mancra sostcnida y definitiva. Sin embargo, a nivel del
aula y en lo que a los profesores les concicrne, es posible incidir de manera signifi-
cativa en el acrecentamiento de la calidad del proceso educativo y por ende en la
disminucién de desigualdades en el nivel micro social. Comenzar por considerar
este espacio para el cambio y realizarlo en él es ya un paso importante.

Las politicas educativas que quieran atender la desigualdad de calidad educati-
va y mejorar sustancialmente aquella de los sectores populares, tiencn que.
considerar dentro de las prioridades una entrada seria en la formacién y perfeccio-
namiento de los profesores que los prepare y recicle para ¢l trabajo real que deben
desempenar en la practica. Se trata de incidir en su espacio-dominio, de permitir- -
les toma de decisiones concientes, cuyas consecuencias socio-culturales son
altamente significativas.

Para esto es necesario una formacion que provea de distincioncs fundadas y
explicitas acerca de las diferencias culturales que existen en la estructura social y
que guien concientemente €l proceso de aculturacion que deben dirigir con sus
alumnos y alumnas de sectores populares. Esto significa que una sélida formacion
confrontada permanentemente con la préctica, que les proporcione estrategias,
téenicas ¢ instrumentos ad hoc y Ies permita repensar constantemente su uso para
enschar a ninos que vienen con pautas culturales diferentes a las de los sectores
mcdios. Se trata de reconocer esas pautas y desde alli iniciar el proceso de apro-
piacion de las que propone la escuela.

El entrenamicnto cn habilidadces de comunicacion deviene clave para una cdu-

cacion hacia el futuro. Significa asumir que los docentes estan encargados a su vez
de entrenar en sus alumnos de scctores pobres, aquellas que les permitiran acce-
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der a formas diversas de conocimicntos y no solo a reproducirlos. La expansion dcl
bagage cultural es cada vez mayor. La cscucla no cs la dnica via de transmision de
esta acumulacion, los medios de comunicacion cada vez méas diversificados consti-
tuyen espacios educativos accesibles a las grandes masas. Pero la escuela es la
institucion crucial para realizar €l proceso de adquisicion de las bases cognitivo-
afectivas que permiten organizar y utilizar ese bagage cultural, que provee
identidad social y abre las puertas de ciudadania a nifias y nifios pobres que acce-
den a sus aulas.

Asumir esto significa considerar a los docentes, profesionales de elevada impor-
tancia dentro de la sociedad y planificar no sélo formacion y perfeccionamiento,
sino una carrera docente en términos de competencias en lo pedagogico, que re-
conozca la importancia de su entrenamiento, se haga cargo de sus innovaciones,
valore su tiempo, difunda sus logros y a partir de ello, eleve sus remuneraciones al
plano de profesionales imprescindibles en la adquisicién de las bases simboblicas
para el desarrollo y crecimiento de una naci6n.
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RENDIMIENTO ESCOLAR Y TRABAJO
REMUNERADO EN ALUMNOS DE ENSENANZA
BASICA Y MEDIA ‘

Marianela Cerni*

RESUMEN

El presente articulo entrega algunos resultados de dos investigaciones re-
alizadas en liceos y escuelas basicas de la comuna de Quinta Normal, donde
se analiza el problema del rendimiento escolar en alumnos que estudian y
trabajan en forma remuncrada. Para los estudiantes de Basica no existe aso-
ciacion significativa entre el trabajo remunerado y la asistencia a la escuela;
las ninas tienen un rendimiento escolar semejante desarrollen o no activida-
des laborales. Los nifos, en cambio, si trabajan tienen un rendimiento
académico algo menor; sin embargo, el factor trabajo explicaria sélo un
1,96% de la varianza del rendimiento escolar en los varones. La situacion de
los estudiantes de Media es algo distinta; en este caso el factor trabajo no
influye para nada en el rendimiento de los alumnos ya sean €stos hombres o
mujeres. En el caso de los alumnos/as de segundo medio el rendimiento se
asocia a la inasistencia, las horas de estudio que dedican fuera del liceo y al
C.I Para los estudiantes dc tercero medio solo se encontraron asociaciones
significativas con la inasistencia y el C.I. En la parte final del texto se hace
una reflexion a dos niveles; a nivel micro, la escuela y los procesos pedagogi-
cos que en ella se dan; y a nivel macro las politicas educacionales y sociales
que deberian implementarse para mejorar la adquisicion de conocimicntos
por parte de los sectores postergados, como f6rmula eficaz para mejorar la
calidad dc la educacién y aumcntar de esta forma el rendimiento escolar en
los sectores populares.

*  El andlisis de l1a informacién de enscianza bésica fue realizado ¢n conjunto con Leonor Cariola, la
informacién de enseftanza media incorpora sugerencias y comentarios de Luis Zudiga y Leonor
Cariola. e
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Introduccion

El trabajo infantil y juvenil est4 relacionado con cambios cstructurales de la or-
ganizacién familiar y del mercado de trabajo. La creciente pérdida de la
importancia relativa del mercado formal (como fuente de empleo), agudizada du-
rante el periodo de crisis, conjuntamente con el incremento del mercado de trabajo
informal han creado un espacio para el trabajo infantil y juvenil. Simultdneamentc
las escuelas, como medio para ampliar su cobertura, han debido parcelar sus jor-
nadas, lo cual deja mas tiempo libre a los menores. Las familias de scctores
populares, por su parte, han desarrollado sus propias estrategias de sobrevivencia,
entre las que se cuentan el trabajo de mujeres, nifos y jovenes y diversas activida-
des de sub-empleo desarrolladas por muchos adultos. Estas estrategias van
creando diversas redes de solidaridad que traspasan al grupo familiar.

Producto de una serie de rasgos culturales que no son del caso analizar cn este
articulo, en nuestra sociedad se ha tendido a negar y ocultar el trabajo de los me-
nores, lo que sin duda ha dificultado una revisién critica y objetiva del fenémeno
en cuestion.

En dos mveslngacnones sobre el tema del trabajo infantil y juvenil de ¢studian-
tes reguldrcs hemos visto que la actividad laboral de ellos responde a una logica
propia de las familias de sectores sociales bajos, no s6lo desde un punto de vista
econdémico, sino también como alternativa al uso del ticmpo libre de los estudian-
tes, e incluso como elemento formador en diversos aspectos. Por otra parte, los
profesores de enscnanza Bésica no perciben el trabajo de sus alumnos desdc la mis-
ma perspectiva y lo condenan basandose, més que en hechos reales, en prejuicios
cuyo origen son factores culturales compartidos por gran parte de la socicdad. En
el caso de los docentes de ensciianza media la situacion es algo distinta. Aun cuan-
doen sumayoria tienden a rechazar cl trabajo de sus alumnos, relativizan sus juicios
considerando aspectos formativos de la actividad laboral mas alla del problema del
rendimiento escolar medido a través de notas. Sin embargo, catre los juicios mas
compartidos por ambos tipos de profesores y que no son reales, esta el hecho que

1 Cariola L; Cerri M.: Trabajo Infantil:i Mito o Realidad?. Santiago. CIDE. 1986. : Trabajo
Remunerado en Ensefianza Media. CIDE, Doc. en preparacién.
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piensen que el trabajo es consecuencia de la desorganizacion familiar, a la vez que
es causa de bajo rendimiento y desercion escolar.

Las diferencias culturales entre el grueso del profesorado y los sectores popu-
lares que ellos atienden perjudican fuertemente el desempeno escolar y el
desarrollo personal de los nifios y jovencs.

En la escuela y/o Liceo no se propicia una actitud més abierta de los profesores
frente al trabajo de sus alumnos, para que no descalifiquen a sus alumnos por prin-
cipio o en base a prejuicios y desconocimiento. Tampoco se incorpora el trabajo
en los planes y programas como tema de discusi6n en las distintas asignaturas.

De la misma manera, tanto los textos como las unidades de formacion de habi-
tos y actitudes no consideran el trabajo como una realidad actual para una parte
importante de los estudiantes. Esta situacién aparentemente desemboca en la ne-
gaci6n del fenémeno del trabajo simultaneo al estudio. No se cuestiona cuando es
positivo o negativo; bajo qué condiciones puede ser mas favorable o menos perju-
dicial; ni siquiera como se puede evitar, ya que los principios valéricos dominantes
hacen rechazarlo de plano. Esta negacién y ocultamiento social del trabajo infan-
til y juvenil no favorece el desarrollo integral de muchos nifos y jovenes que se
encuentran en ¢sta situacion. La estructura escolar no permite que se integren los
roles de estudiante y trabajador, como tampoco crea condiciones para que los
alumnos compartan sus experiencias laborales al interior de la sala de clases; situa-

cién que podria influir junto a otros factores cn la falta de motivacién por el

estudio, problematica a la que hacen mencién recurrentemente los profesores.

Esta introduccion tiene por objeto situar al lector en la problematica mas global
en la cual hemos venido trabajando cstos dltimos anos. En este articulo se analiza
el rendimiento escolar, teniendo claro que ¢s s6lo un punto dentro de una gama
de temas que se refieren al fendmeno del trabajo remunerado simulténco al estu-
dio. En esta perspectiva entrcgamos algunos antecedentes sobre los diversos
estudios en los que se han analizado las variables que influyen cn ¢l rendimiento
académico.
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Algunos antecedentes bibliograficos

Cuando se desea hablar sobre el rendimiento escolar de alumnos de Ensefian-
za Bésica y Media no se puede dejar de revisar lo que la literatura ha dicho al
respecto. Este fendmeno se ha estudiado desde diversos puntos de vista y por va-
riados autores. Schiefelbein y Simmons’ analizan el tcma en tres 4mbitos
especificos, a saber: a) caracteristicas de la escucla, b) caracteristicas de los maes-
tros y c) rasgos de los estudiantes.

En el primer 4mbito se somctieron a prucba la variable tamaiio de la clase
(nimero de alumnos por curso), observnadose que las clases mas numerosas me-
joraban o no afectaban el rendimiento académico. Asimismo, la relacion entre la
variable disponibilidad de textos de estudios cjerceria un rol positivo en el rendi-
miento estudiantil; sin embargo, los autores plantean que con csta variable hay
que tener en cuenta si el estudiante compra los libros, ya que esto puede ser un
indicador de la condicién socio-cconémica; o si los estudiantes no los tienen por-
que el profesor no los pide, lo que convertiria a la variable en un indicador de los
métodos pedagodgicos. S6lo cuando los estudiantes carecen de los textos exigidos
por el maestro se puede identificar un posible efecto en el rendimiento. Finalmen-
te en este ambito se analiza la variable deberes escolares en casa. Esta variable
muestra que los alumnos que realizan tareas cn sus hogares tienden a mejorar las
notas en pruebas de rendimiento. Segin Schiefelbein y Simmons son pocos los de-
terminantes escolares de rendimiento que inciden positivamente en el rendimicnto
tan claramente como el caso de los deberes escolares en casa.

El segundo 4dmbito analizado son las caracteristicas de los profesores. En cste
punto nos referiremos a una investigacion realizada por Schiefelbein y F arrell® en
Chile. La variable entrenamiento de profesores segin este cstudio, es efectiva cuan-
do el entrenamiento es conducente a un grado en pedagogia. Sin embargo,
intervienen aspectos tales como la especialidad del docente y el status del profesor
y los alumnos.

2 Schiefelbein, E.; Simmons, J.: Los Detcrminantes del Rendimicnto Escolar: Resena de la
Investigacién para los Palses en desarrollo. IDRC T'S24S, Canad4, 1981.

3 Schiefelbein, E.; Farrell, J.:"La contribucidn de las diferencias en la calidad de ta Educacion al nivel
del Rendimiento",En: El Sistema Escolar y cl Problema del Ingreso a la Universidad Schilclbein y
Mc.Ginn Editores. Corporaci6én de Promacion Universitaria. CPU. Santiago, 1975.
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El Gltimo 4mbito a que se refieren Schiefelbein y Simmons es el de los rasgos
de los estudiantes; la variable condicion socio-econémica constituye un pronosti-
cador significativo. El hecho que exista una rclacion fucrte y positiva entre el nivel
social de un estudiante y su rendimiento académico, ha llegado a ser casi algo
com(in entre los estudios de la educacion en todo el mundo*

La desnutricién, el peso corporal o la altura y la salud, incluidas en la variable
desnutricién y salud, son importantes. Debe tenerse en cuenta, sin embargo, que
en estas materias interviene la condicion socio-econémica del alumnado; por con-
siguiente, en aquellos estudios que consideran la nutricién y la salud pero no la
condici6n socio-econdmica resulta incierto saber si esas variables son importantes
por si mismas o son s6lo un indicador de nivel socio-econdmico de las familias. Fi-
nalmente, la variable repeticion de curso, ejerceria un rol negativo en el rendimiento.
Los autores plantean que la repeticién podria ser un sustituto de la capacidad del es-
tudiante o de la percepcién del maestro, como también podria clasificarse como un
atributo de la escuela.

Por otra parte, la literatura sobre el tema indica que el trabajo de los menores v
es uno de los factores que incide negativamente en el rendimiento escolar y posn-
tivamente en la desercién®. Varios estudios consideran que las caracteristicas
econdmicas, sociales y familiares de los nifios de sectores populares de por si per-
judican su rendimiento®. Pero, més grave ain, se decia que estas caracteristicas
no respondian a las expectativas y valores de los profesores ni del sistema escolar,
lo que inconscientemente puede determinar actitudes negativas en los profesores

4 Schiefelbein, E.; Farrell, J.:" Factores asociados con el Rendimiento Educacional en Chile” En: Ibid..

S Revista de Estudios Pedagégicos, N 4. Universidad Austral; Valdivia 1979.

PETT'Y M.; TOBIN, A.:La desercién en la Provincia de Rio Negro CIE, Buenos Aires, Agosto, 1983.
Bravo l. ; Morales H.:" Relacién entre Desercién y Repitencia Escolar en Alumnos de Educacién
Bésica". En:Estudios e Investigaciones sobre l-‘ducac:on Anales de la Escuela de Educacién N° 1,
1979 Universidad Cat6lica.

6 Hamuy. E.:El Problema Educacional del Pucblo dc Chile, Santiago, Ldit. del Pacifico, 1961.
Iglesias, D j. Y Otros: "Causalidad dc la Descrcion l,s.(oldx Puray Real en Estudiantes de Educacion
Bisica Urbanos”. En: Revista de Estudios Pedagégicos NC 4, Universidad Austral, Valdivia,1979.
Drysdale, R.: "Factores Determinantes de la Desercién Escolar en Colombia®. En: Revista del Centro
de Estudios Educativos, México, CEE, N°® 3, tercer trimestre, 1972. pp.11-36.

Petty, M.: Tobin, A.: La desercion Escolar cn la Provincia de Rio Negro, CIE, Buenos Aires, Agosto,

1983.
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respecto de los nifios de clases bajas7. Es necesario destacar que las investigacio-
nes que se han comentado fueron realizadas en paiscs en desarrollo, donde existen
aspectos culturales que influyen en la vision que se tiene de la nificz y de la adoles-
cencia. De hecho, en estos paises al menor se le considcra fragil, indefenso,
vulnerable y depcndlente debido a estas caracteristicas se le protege y aisla de mu-
chas experiencias y entre ellas el trabajo. Pero al mismo tiempo, se agudizan estas
caracteristicas que deben superar para llegar a ser adultos.

Existen sin embargo otros estudios realizados fundamentalmente en paises de-
sarrollados que relativizan los hallazgos de las investigaciones anteriormente
comentadas e incorporan al igual que el estudio de Cariola y Cerri’, otros aspec-
tos del trabajo simulténeo al estudio que son interesantes de analizar.

Bowles y Gintislo, plantean que los rasgos de personalidad valorados y premia-
dos por los empleadores son muy similares de aquellos que premian los profesores;
el empleo y la participacién en clase pueden reforzarse entre ellos € inculcar con-
ductas similares. Los autores dejan en claro que estos rasgos de pcrsonalldad
mejoran el logro cognitivo de los estudiantes. Greenberger y Slemberg scfialan

7 Lunazzijm. "La desercién Escolar y Analfabctismo”. La Plata, Universidad Nacional de la

Plata,1940.

Anyon, J.: "Ideology and United States History Text Books". En: Iarvard Educational Review. Vol.

49, N° 3, August 1979.

Anyon, J.. Elementary Schooling and Distinctions of Social Class, Interchange Vol. 12, N® 2y

3,1981.

Anyon, 1.:"Social Class and the Hidden Curriculum of Work”. En: Journal of Education, Vol 162,

N°1, 1980. pp. 67-92

Anyon, J.:"Social Class an School Knowledge". En: Curricidum Iniquiry, Vol. 1, N° 1 1981 pp. 39-60.

Connell, RW .:Making the Difference, Schools Families and Social Division, George Allen &

Unwing, Sydney London, Boston, 1982. :Teachers Work, George Allen & Unwing, Sydncy.

London, Boston, 1985.

Olson, P: Whose medium, Whose Message? Teachers, Students and I qualuv in Computer

Implementation, OISE, Toronto, March-April 1985.

Ochoa, J.: La Infancia como Construccién Cultural. CIDE, Doc. N° 15, Santiago, 1983.

9 Cariola, L.; Cerri, M.: Trabajo Infantil: cMito o Realidad?. CIDE, Santiago, Mayo, 1986.

10 Bowles, S.; Gintis, H.: "Schooling in Capitalist America". New York: Basic. 1976. Citado por:
D’AMICO, R.: "Does Employment During High School Impair Academic Progress?. "Ohio States
University. En: Sociology of Education, Vol. 57 pp. 152-164, Julio, 1984.

oo
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que el trabajo intensivo en horas puede ocasionar algunos costos tales como la dis-
minucién de actividades en el colegio, mayor ausentismo y en algunos casos ejerce
un papel importante en la baja del desempceiio escolar. Recomiendan a este respec-
to limitar el trabajo de los estudiantes a 15 6 20 hrs. por semana (media jornada),
ya que los adolescentes que toman este tipo de trabajo mientras estudian obtie-
nen una seric de beneficios que incluye el desarrollo de responsabilidades
personales y la adquisicién de conocimientos sobre negocios y materias relaciona-
das con el consumo.

La investigacion realizada por Lawrence Hotchkiss' mostr6 que los efectos de
la.interacci6n entre clase de trabajo, el status de la ocupaci6n y las horas en el de-
sempefio laboral, no arrojaban suficiente evidencia de que estas variables
interactuaran para producir efectos en el desempeio escolar. Segiin estos datos
las horas de trabajo no tienen efectos en las inasistencias o en los atrasos. Similar
argumenlacmn tienen Gade y Peterson'> y agregan que los estudiantes que traba-
jan muestran un logro académico ligeramente mas alto y puntajes més altos en su
auto-estima.

Nuestro problema

Dada la importancia.del rendimiento académico en el sistema educacional, he-
mos creido importante entregar en este articulo algunos resultados de dos
investigaciones realizadas en liceos y escuelas municipalizadas de la Comuna de
Quinta Normal, donde se analiza estc problema en alumnos/as de sectores popu-
lares de ensefianza Bésicay Media que estudian y trabajan al mismo uempo Se
intentara ver en qué medida alguno dc los efectos que gencralmente se le asignan
al trabajo como las inasistencias y el bajo rendimiento, estan de hecho asociadas a

11 Greenberger, E.; Steinberg, L.: Part-Time Employment of In- School Youth. An Asscssment of Cosls
and Benefits.Final Report. California Univ. lrvine. 1980. Eric Reports, Washington, D.C.

12 Hotchkiss, L.: Effects of Work Time on School Activities and Career Expectations. Technical Report.
Studies in Employment and Training Policy: No 4. Ohio State Univ,, Irvine. 1980. Eric Report,
Washington, D.C. ’

13 Gadec. E.; Peterson, L.: "A Comparison of Working and Nonworking High Schoo! Students on
School Performance. Socioeconomic Status, and Sclf-Iistcem”. En: The Vocational Guadance
Quartely. September, Vol. 29, NC 1, 1980.

14 La muestra de alumnos de enseianza bdsica estd constituida por 304 alumnos de séptimo gradoy
la muestra de nivel medio por 407 alumnos de segundoy tercer afio.



€l. Dejando en claro que asociacién no necesariamente significa causa, pero es una
justificacién para que se le interprete como tal. En este articulo no se pretende
hacer un anilisis de los condicionantes del desempeiio laboral, que pueden ser
muchos y de diversa indole. Con la informacion disponible se tratard de despejar
si el trabajo remunerado est4 acompanado de calificacioncs escolares desfavora-
blesy, de ser asi, si esto se debe al trabajo mismo o a otras caracteristicas asociadas
aél

/Rendimiento escolar en ensenanza basica y media

Entre los indicadores de desempeno escolar, las notas son consideradas las mas
/ decisivas. Su medicion se supone estandarizada; pretende medir la adquisicion de
conocimientos por parte del alumno, que es el principal objetivo de la asistencia a
la escuela; y determina la promocién de un curso a otro. Se quiso estudiar hasta
qué punto los alumnos que trabajaban tenian un rendimicnto diferente al de los
que no lo hacfan. Para ello, con los datos disponiblcs se cred una medida mas glo-
bal de rendimiento.!

Se analiz6 la relacion entre rendimiento y el trabajo de los estudiantes. El anali-
sis estadistico para los alumnos de bésica consistié en comparar los promedios de
este fndice de rendimiento de los alumnos que no trabajan con aquellos que tra-
bajan asignandoles poca importancia al desempeno laboral, y con aquellos que
trabajan asignindoles mucha importancia; este analisis arrojo diferencias signifi-
cativas entre ellos. El rendimiento global promedio varia entre 5.16 para los quc

,no trabajan, 5.0 para aquellos en qué el trabajo es menos importante y 4.8 para los
que dan més importancia al trabajo™".

Como se sabia que simultancamente el rendimiento estd asociado a la

15 De los libros de clase se habian extraido las notas de castellano, matemdticasy el promedio general
para el primer trimestre del séptimo bdsico (Wnicas notas para ese afio al momento de la
recoleccién); lo mismo se hizo con las notas finales de 6.b4sico del afo anterior. Se sacaron las
correlaciones de todas ellas entre sf para ver en qué medida los alumnos tenian notas scmejantes
en los distintos ramos y promedios. Todas estas correlaciones son significativas y bastantc altas. Las
notas de castellanoy matemdticas de ambos anos muestran una correlacién moderaday mds similar
entre sf; se promediaron estas 4 notas, 1o que se ha denominado indice de rendimiento global. Este
se asocia a cada una de las notas y a los promedios gencrales con cocficientes de Spearman que
oscilan entre .732 y .823.

16 ETA =0.18. Este es un coeficiente de asociacion que varia entre Oy 1 que se utiliza cuando la variable
independiente es nominal y la dependiente ¢s de intervalo. :



edad(r=-0,35) y al coeficiente intelectual(r =0 51)17 era necesario controlar es-
tas variables para ver en qué medida las diferencias encontradas se debfan al
trabajo de los niitos 0 a éstas caracteristicas'®. El trabajo remunerado de los alum-
nos explicaria un 1,69% de la variacion del rendimicnto escolar (Beta al
cuadrado). No obstante, también estaria indicando que al trabajar, los alumnos
aurilgentan la probabilidad de tencr un rendimiento mas bajo que los quc no traba-
jan

Aligual que en el estudio de Ensefianza Bisica, se construyé una medida glo-
bal de rendimiento para los estudiantes de media. De los libros de clases se
extrajeron las notas de Castellano, Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias So-
ciales y Taller para los alumnos del liceo Industrial que no contaban con la
asignatura de Ciencias Naturales; asimismo se calcularon los promedios generales
para el primer y segundo trimestre en el caso de los segundos medios y €l primer
semestre de los terceros medios del Liceo Industrial. Se correlacionaron todas en-
tre si para saber en qué medida los estudiantes obtenian notas parecidas entre las
distintas asignaturas y los promedios.zo

En el caso de los alumnos de ensefianza media se aprecia una tendencia a obte-

17 Coeficiente r de Spearman que mide el grado de asociacién entre dos varlablcs ordinales. Varia
entre -1y +1.

18 Para ello se realizé un programa ANOVA del SPSS que permite el andlisis de la varianza
controlando los efectos de las variables nominales y métricas. Proporciona el coeficiente Beta que
es equivalente al Eta ajustado por otras variables.

19 Alajustar porlos efectos de Cly edad la relacién entre trabajoy rendimiento sélo alcanza un Beta
de 0.13.

20 Para construir la medida global de rendimiento que nos permitiera comparar a los alumnos que
realizan trabajo remunerado con aquelios que no fo hacen, se asumié como criterio de seleccién
de las asignaturas la inclusion de todas las dreas de competencias especificas, Castellanoy su drea
del lenguaje, Matemdticas con el pensamiento Iogico y resolucién de problemas, Ciencias Sociales
con nociones de espacio geografico y ticmpo histdrico. Ciencias Naturales con el drea de
experimentacién, finalmente Tallcr, que es un drca de competencia distinta pero que genera
habilidades especificas para el desempeio laboral futuro. Para el caso de los segundos medios se
opté por promediar las notas de ambos trimestres con el objeto de corregir variaciones
estacionalcs que pudieran expresarse en el rendimiento, como asimismo, poder controlar las
variaciones de las notas producto de la mayor complejidad de las matcrias a medida que avanza ¢l
afo académico. Por estas razones se creyd importante promediar cstas notas de trimestres
distintos y repetir las notas semestrales para los alumnos de teceros medios del Industrial. De esta
forma sc promediaron las ocho notas (cuatro del primer trimestre y cuatro del segundo trimestre),
llegando a constituir nuestro fndice dc rendimicnto global. Este indice se correlaciona con las
distintas notas y promedios generales con coeficientes de Spearman que van desde 0.470 a 0.734.
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ner notas diferentes para las distintas asignaturas; es probable que esto se deba a
que en ensefianza media hay distintos profesores para cada asignatura producto
de lo cual puede que las rotulaciones funcionen en menor medida. Por otra parte,
cada profesor tiene formas distintas dc enseiar y esto también se vé reflcjado cn
el rendimiento de los alumnos; los jovenes consideran buenos profesores a los que
les "entienden"y con ellos obtienen mejores calificaciones. Por ltimo estén los fac-
tores de vida de cada alumno. Los estudiantes de media son adolescentes, y esto
los caracteriza por ser personas en permancnte cambio, ticnen mayorcs activida-
des e intereses mas definidos que los menores de basica. Esto también pucde
influir en el rendimiento por asignatura.

Se analiz6 la relacion entre el indice de rendimiento y ¢l trabajo de los alumnos;
el andlisis estadistico se realiz6 comparando los promedios de rendimiento de los
estudiantes que trabajan y de los que s6lo estudian. Este ejercicio no arroj6 dife-
rencias significativas entre los dos grupos de jovenes. El rendimiento global
promedio varia entre 4.25 para los que trabajan y 4.16 para los que no trabajan.

Elindice de rendimiento tampoco est4 asociado a la edad, ni con la cducacion
de los padres, pero se asocia en forma ncgativa a las inasistencias”! y positiva con
el coeficiente intelectual, con el promedio de horas quc los alumnos dicen ocupar
en estudio durante los fines de scmana y durantc la scmana fucra del liceo.?2

Asistencia y rendimiento

Contrariamente a la opinion de la mayoria dc los profesores entrevistados en ¢l
estudio de basica, no existe asociacion significativa entre trabajo y asistencia a
la escuela; esta dltima s semejante para los nifios que trabajan como para aque-
llos que no lo hacen. A través de la descripcion del trabajo de los menorcs, se vid
que los horarios de trabajo eran compatibles con los de la escucla; la falta de aso-
ciacion senalada confirma este hecho. Se debe destacar asimismo, que la asistencia
no se relaciona con el rendimicnto en la forma que ha sido definido en este estu-
dio.

Sin embargo, en ¢l estudio de cducacion media si existe asociacion significativa
entre trabajo y asistcncia al liceo; los jovencs que trabajan faltan cn mayor propor-

21 Coeficiente r=-0.40.
22 Coeficiente Intelectual r=0.30; Horas estudio fucra del liceo r=0.20.
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ci6n a la escuela que aquellos que s6lo estudian. Cuando se analizé este punto se
pudo detectar que los jévenes que trabajan faltan en igual proporci6n por razones
de tipo doméstico y de recreacion que los alumnos que sélo estudian, pero agre-
gan una razon més para faltar en este caso el trabajo remunerado.

Tampoco se puede olvidar que estos jovenes, producto de su edad, tienen ma-
yores méargenes de libertad en sus decisiones cotidianas, por lo tanto puede que el
control familiar respecto a la asistencia escolar sea menor en la medida que estos
estudiantes desarrollan actividades laborales que generan un pequefio ingreso al
hogar; a la vez, la mayoria de ellos ya sobrepasé a sus padres en afios de escolari-
dad lo que podria influir en el tipo de relaciones de autoridad que se entabla entre
ellos. Existen mas argumentos para justificar las inasistencias y, a la vez, las notas
que estos alumnos tienen en promedio les permite aprobar el afio escolar; tema de
gran preocupacion y prioridad en los padres de sectores populares.

Por otra parte, aun cuando los alumnos de media trabajan fundamentalmente
dentro de la economia informal, muchos de ¢llos han tenido acceso a empleos més
formalizados; es asi como proporcionalmente hay mas alumnos de secundaria tra-
bajando en comercio establecido que los que hay de basica; lo mismo sucede con
las ocupaciones en el 4rea de la produccion y ¢n reparaciones. Como ejemplo po-
demos citar el caso de los estudiantes empaquctadores de supermercados; ellos
muchas veces sacrifican dias de clases los fincs de mes o bien los dias viernes, de-
bido a que las ventas aumentan considerablemente en esos periodos.

Trabajo y rendimiento por sexo

La investigacién en Ensefianza Basica mostré que los hombres trabajan remu-
neradamente en mayor proporcion que las mujeresy le asignan mayor importancia
asu trabajo, por lo tanto se podria esperar que su rendimiento fuera inferior al de
las mujeres. Pero esto no es asi, y no hay diferencias significativas por sexo en cuan-
to a rendimiento. Ello sorprende ya que tampoco nifios y nifas se diferencian en
C.I1. nien edad. Mas atin, la cdad de las ninas mostraria una tendencia a ser leve-
mente inferior, y como la edad se asocia ncgativamente al rendimiento, a menor
edad el rendimiento deberia scr mayor. Luego, parece necesario explicar por qué
el rendimiento es semejante entre hombres y mujeres dado que el trabajo esté aso-
ciado negativamente al rendimicnto cn basica; las nifas trabajan menos y éstas
tienen una edad ¢ inteligencia scmejante a la de los menores. Se esperaria no en-
contrar diferencias cuando se compara el rendimiento de hombres y mujeres que
no trabajan, ya que las caracteristicas de C.I. y edad son scmejantes. Pero al con-
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sidarar exclusivamente aquellos que trabajan, se esperarfa que la mayor impor-
tancia asignada al trabajo por los nifios hombres incidiera en un menor
rendimiento escolar de éstos en relacion a las mujeres; sin embargo, en este caso
tampoco aparecen diferencias significativas por sexo.

La situacion anteriormente descrita llevo a relacionar el rendimiento escolar
con el trabajo remunerado en forma separada para cada sexo. Esta relacién ajus-
tada por C.I. y edad, es significativa y ncgativa solo entre los hombres. Entre ellos,
los que trabajan tienen menor rendimiento que los que no trabajan; en cambio,
las chicas tienen un rendimiento semejante trabajen o no.

Nos parecié importante analizar si la educacion del padre y de la madre medi-
da en forma conjunta podria explicar las difcrencias en la relacién entre trabajo
remunerado y rendimiento para nifios y nifias. Esto cobra mayor importancia si te-
nemos en cuenta que la educacién combinada del padre y la madre esta asociada
al rendimiento escolar, y que ella es mas fuerte para los nifios hombres que para
las nifias mujeres

Las cuatro variables que se han incluido en relacién al rendimiento -C 1., edad,
educacion del padre y la madre y el hecho de trabajar o né- explican en conjunto
un 40.8% de la varianza del rendimiento de los varones y un 47.6% del de las ninas
mujeres. Entre los hombres este porcentaje incluye la educaci6n de los padres que
explicaria un 3,61% y el factor trabajo explicaria un 1.96%; el resto de la varianza
explicada corresponde al C.l1. y a la edad. En el caso de las nifias mujeres toda la
varianza explicada es atribuible a C.I. y edad ya que el trabajo y la educacion de
los padres no tendrian efectos significativos al controlar por ellas.

Es importante hacer notar que en el caso de los hombres, al controlar por la
educaci6n de los padres el porcentaje de la varianza explicada por ¢l trabajo dis-
minuye levemente?. Con ello se quiere graficar el hecho que, al introducir nucvas
variables, se pueden modificar las relaciones encontradas.

23 Para efecto de nuestras investigacioncs hemos definido trabajo como cualquier actividad
remunerada o que constituye una ayuda a un trabajo remuncrado de algin adulto, sca familiar o
no. Es necesario especificar aqui que el trabajo doméstico no fuc incluido dentro de este concepto,
salvo cuando era remunerado.

24 Eta= 0.19 para el total; 0.25 para los hombres y 0.12 para las mujeres.

25 La variable trabajo - no trabajo controlada sélo por C.1. y edad explica un 2.56% de la varianza cn
rendimiento. Este porcentaje disminuye a 1.96% al incluir la educacion de tos padrces.
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Los datos para los alumnos de Educacién Media han mostrado que no hay una
relacion significativa entre sexo y rendimiento en los alumnos de segundo medio
como tampoco se diferencian en el C.I; Por esto se decidié relacionar el rendi-
miento escolar con el trabajo remuncrado en forma scparada para hombres y
mujeres. Esta relacién no result6 significativa para ninguno de los sexos; lo que sig-
nifica que hombres y mujeres ticnen un rendimiento scmejame trabajen o no.
Asimismo, queda claro que tanto para hombres como mujcres la asistencia y las
horas de estudio fuera del liceo son claves en términos del aumento del rendimien-
to. Estos resultados sobre la influencia de las horas de estudio que se realizan fuera
del liceo apoya los resultados analizados por Schiefelbein y Simmons, en términos
de que son pocas las variables que tienen una proporcion tan elevada de hallazgos

significativos.

Rendimiento escolar de los alumnos de media
seg(n nivel de ensefianza

Los datos muestran que los estudiantes del Liceo Industrial tienen un rendi-
miento superior a los demis liceos, dicho de otra forma, los alumnos que cursan
segundo medio tendrian un rendimiento bastante mas bajo que los alumnos que
asisten a tercero medio del liceo Industrial. El rendimiento promedio varia de 4.0
paralos alq[mnos de segundo medio y 4.8 para los estudiantes de tercero medio del
Industrial®’.

Las diferencias de rendimiento entre estos dos niveles de ensenanza genera al-
gunas interrogantes de interés para las investigadoras a saber: ¢Existe algin
proceso de seleccion oculto al finalizar el scgundo medio? & Son méas maduros los
alumnos que llegan a tercero medio?. {Son mas realistas las exigencias escolares
en el Liceo Industrial? ¢ La escala de notas que se utiliza para medir los conoci-
mientos adquiridos por los alumnos mide realmente lo que desea medir? Esta
pregunta surge con fuerza cuando se analiza ¢l paso de la educacién fiscal a mu-
nicipalizada; a través de este cambio sc pretendia aumentar la cobertura de la
educacioén y la retencion del alumnado en el sistema. Los recursos son entregados
a cada establecimiento de acuerdo al nimero de matriculas y a la asistencia diaria

26 Unico nivel donde existen alumnas mujercs; 10s cursos encucstados en tercero medio pertenecen
al dnico Liceo Industrial Municipalizado de la Comuna de Quinta Normal, establecimiento que no
cuenta con matricula para mujeres.

27 Eta=043
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de los estudiantes a clases. Esta situacion se ha traducido en un esfuerzo constan-
te por retener a los alumnos, ya que de esto dependen los recursos para el
establecimiento y también, la posibilidad de trabajo para los profesores.”® De esta
manera como ¢l objetivo es mantener a los alumnos en el sistema, se puede supo-
ner que el nivel de ensefianza y aprendizaje es bajo y poco exigente, lo cual podria
incidir también en las calificaciones que los docentes ponen a sus alumnos.

Algunas respuestas pueden encontrarse también al analizar el fenémeno de la
motivaci6n de los jévenes por ingresar a uno u otro tipo de ensefianza. Los jéve-
nes de clase baja no ven con claridad una recompensa al terminar su educacién
cientifica-humanista, ya que no parece probable que puedan seguir estudios supe-
riores por el alto costo que ello significay gor la falta de preparacién para enfrentar
los mecanismos de seleccién a ese nivel.”” Entonces, ¢ para qué esforzarse en ob-
tener mejores calificaciones? En cambio, los alumnos que se incorporan a un
establecimiento de tipo industrial perciben una relacién estrecha y consistente con
el mundo del trabajo, lo que los motivaria con més fuerza al estudio y por ende a
obtener mejores calificaciones. Este argumento también podria aplicarse a los do-
centes, ya que ellos tienen muy claro que sus alumnos no continuardn en la
ensefianza superior, saben que tienen una preparacion deficiente para ello. Otro
factor a considerar es el hecho que los niveles de exigencia entre un liceo y un co-
legio particular pagado son diferentes; por lo tanto una misma nota en ambos tipos
de establecimientos educacionales significan niveles de conocimiento distinto.

Los temas esboazdos anteriormente requieren de una mayor profundizacién y
también de mayor informacién para contestar las interrogantes planteadas. Sin
embargo, se cree importante retomar esta discusién en cualquicr analisis posterior
sobre desercion y rendimiento escolar.

Después de lo expresado anteriormente se decidid hacer el analisis cn forma
separada para cada nivel de enscfianza, de esta forma interesaba dilucidar qué va-

28 Espinola V.. "Descentralizacion del sistema educativo y el acceso a la educacién”. Documento
presentado al Seminario EDUCACION Y POLITICAS PUBLICAS; de la comisién Educacién y
Sociedad de CLACSO y organizado por la Fundacién Carlos Chagas, CIDE y PIIE. Santiago.
Octubre, 1988

29 En las entrevistas realizadas a los profesores de los Liceos de la muestra, la gran mayoria estuvo
de acuerdo en este tema. Para mayor informacién ver: CARIOLA, L.: Los Profesores, {Educacién
Media Para Qué? Doc. discusién N.6, CIDE Santiago,1987.
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riables tenian influencia en el rendimiento de los alumnos/as de segundo medio y
los estudiantes de tercero medio. Al igual que en el analisis de la muestra gene-
ral, para los segundos medios la condici6n de trabajo no influye enel rendimiento
global de los estudiantes, pero esta vez la cdad esta asociada al rendimicnto (a
mayor edad menor rendimiento), asi como el cocficicnte intelectual y las inasis-
tencias. Asimismo, el rendimiento se asocia a las horas de estudio que dicen ocupar
fuera del establecimiento educacional.

En los alumnos de tercero medio s6lo se encontraron asociaciones significati-
vas entre el rendimiento, las inasistencias y el coeficiente intelectual.

En el Cuadro N° 1 se puede apreciar que para los estudiantes de segundo afio
de ensefianza media el conjunto de las variables explican el 27.88% de la variacién
del rendimiento y para los estudiantes de tercero medio un 22.17%. En el caso de
los segundos medios, la inasistencia explica la mayor parte de la variacién del
rendimiento; la variable horas de estudio fuera del liceo explicaun 4.17% y la
edad agrega menos del 1%. El resto de la varianza explicada corresponde al C.1.

CUADRO N° 1 Variables que influyen en la variacion del rendimiento escolar de
los alumnos de media.

Variables Segundos Medios Terceros Medios

% de % % de %

Varianza acumulado Varianza acumulado
Varianza Varianza

Inasist. 19.30 19.30 13.62 13.62
CL 3.62 2292 ' 8.30 21.92
Hrs. estudio 417 27.09 0.25 22.17
fuera.
Edad 0.79 27.88 - -

Enel caso dc los terceros medio, la inasistencia cs también un clemento crucial
para explicar la variacion del rendimicnto; ¢l hecho de estudiar o no fucra del es-
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tablecimiento educacional para estos alumnos practicamente no hace diferencia™.

Al igual que los alumnos de segundo medio, el resto de la varianza explicada co-
rresponde al C.1. (8.30%).

Estos resultados parecen interesantes y cuestionadores. Como se explico ante-
riormente, los estudiantes que trabajan en la muestra faltan m4s al liceo que
aquellos que s6lo estudian, pero como también se ha demostrado, tienen igual ren-
dimiento escolar. Por otro lado, los datos de este estudio muestran que tanto los
alumnos que realizan actividades laborales como los que no 1o hacen, en prome-
dio dedican la misma cantidad de horas en estudiar fuera del liceo.

A modo de sintesis podemos decir que para los estudiantes de B4sica no existe
asociacion significativa entre el trabajo remunerado y la asistencia a la escuela; las
nifias mujeres tienen un rendimiento escolar semejante desarrollen o no activida-
des laborales. Los nifios en cambio si trabajan tienen un rendimiento académico
algo menor; sin embargo, el factor trabajo explicaria solo un 1,96% de la varianza
del rendimiento escolar en los varones. La situacién de los estudiantes de Media es
algo distinta, en este caso el factor trabajo no influye para nada en el rendimiento
de los alumnos ya sean éstos hombres o mujeres. En el caso de los alumnos/as de
segundo medio el rendimiento se asocia a la inasistencia, a las horas de estudio que
dedican fuera del liceo y al C.I.. Para los estudiantes dec tercero medio solo se en-
contraron asociaciones significativas con la inasistencia y el C.I. '

Reflexiones en torno a los resultados

Aun cuando para los alumnos de ensefianza Bésica el grucso de la varianzasca -
explicada por el C.I. y la edad, épor qué ¢l trabajo cn los nifios tiene cfectos nega-
tivos en su rendimiento y no sucede lo mismo con las nifas? i Por qué en los
alumnos de media el trabajo no influye para nada en el rendimiento escolar?

Si se quicere intentar alguna explicacion a estos fendémenos se debe comenzar
por tratar de responder a la siguicnte pregunta: ¢ Qué influye en el rendimicnto?
En primer término, una posible hip6tesis podria referirse a las actitudes de los
profesores respecto al trabajo de sus alumnos. Al analizar las actitudes y percep-
ciones de los profesores de Ensciianza Bisica se vio que éstos tenian una actitud

30 Coeficiente F no significativo.
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muy negativa hacia las actividades laborales de los menores. Los nifios, al percibir
esta actitud, ocultan o al menos no comunican en la escuela sus expericncias labo-
rales. Por su parte, los apoderados disfrazan el trabajo o aluden a él como si fueran
otras actividades con una mejor imagen social. De esta manera, el trabajo si-
multaneo al estudio regular reviste muchas de las caracteristicas de una situacién
estigmalizante31. Es evidente que con ello no s6lo se perjudica el desarrollo inte-
gral del menor, sino que, reconozcase o no, son parte importante de su
socializacién. Otro elemento importante de destacar es que los docentes conocen
menos ¢l trabajo de las mujeres que ¢l de los hombres. Con esta inZuymacién se
podria deducir tal vez que el trabajo podria no afectar tanto a las ninas porquc cn
ellas no lo asocian a consecuencias disciplinarias, o bien porque simplemente lo
desconocen. En cambio, los profesores de media al emitir juicios acerca de la con-
veniencia de realizar este tipo dc actividades no s6lo toman en cucnta los aspectos
de rendimiento escolar, medido a través dc las notas, sino también consideran as-
pectos formativos que el trabajo entregaria al estudiante como seria el desarrollo
de la personalidad, el aumento de la auto-estima y la capacidad de enfrentar situa-
ciones nuevas, entre otras>2. Esta mirada algo distinta podria alterar la percepcion
tradicional del fenémeno al momento de cvaluar a los alumnos. Lo quc se preten-
de sugerir aqui s que la actitud gencral de los profcsores, el apoyo y los estimulos
‘afectan el rendimiento de los estudiantes. No da lo mismo que al momento de la
evaluaci6n los profesores tengan una postura relativamente abierta hacia este
fenémeno, considerando diversos aspectos del desarrollo de la actividad laboral;
la evaluacién sin duda es mas compleja pero a la vez mis rica. Al tomar en cuenta
diversos 4ngulos de esta situacién permite conocer su complejidad debilitando de
esta forma los intentos de estigmatizacion tan utilizados a nivel de ensciianza basi-
ca.

Otra reflexién que surge de nuestras constatacioncs, es que ¢l tiempo sustanti-
vo del trabajo escolar para todos los estudiantes estd muy deteriorado; no importa
mucho el esfuerzo que haga el alumno que s6lo se dedica a estudiar o la organiza-
cién que tenga del tiempo cl estudiante que trabaja, ya que en términos del
rendimiento no existen variaciones. La relacion con el conocimicnto requicre de
liempo y en los sectores populares éste s minimo y de mala calidad. El sistema de

31 Sobre cste tema se pucde consultar en: CARIOLA, L; CERRI, M: Trabajo Infantil: é Mito o
Realidad?. Doc. 8, CIDE, Santiago, 1986.

32 Para obtencr mayores aniccedentes sobre este punto ver: CERRI M. Trabajo v Eswdio éson
Realidades Compatibles?: La Perspectiva de los Profesores. Doc. 15, CIDE, Santiago, 1987,



media jornada dada la estructura curricular y las dobles jornadas en las escuelas y
liceos por una parte, junto al mal uso y aprovechamiento de las escasas horas de-
dicadas a la transmisién, generan un espacio educativo de baja calidad que se
expresa en un rendimiento académico por lo general mediocre.

Asimismo, resulta clave analizar también el tema de las motivaciones para el es-
tudio. Sin duda esto est4 directamente relacionado con el punto anterior y con la
visién de futuro que los estudiantes tengan. {Cuén motivados estan los alumnos
para obtener un buen rendimiento?. En las dos investigaciones realizadas por es-
te equipo se pudo ver que en la mayoria de los casos los estudiantes se conforman
con la nota minima para pasar de curso; tal vez los jovenes de sectores populares
no les sirve el tener mejor rendimiento académico, por lo tanto un minimo esfuer-
zo les asegura una certificacion, lo Gnico que se considera que ayuda en una
futura bisqueda ocupacional. Por otra parte, los profesores son claves para mo-
tivar a los alumnos y si éstos no ven futuro, tanto académico como laboral, a
mediano plazo, pueden generar incertidumbre y apatia en los alumnos.

Es probable que la labor del profesor en sectores populares contenga mayores
exigencias, pues como se sabe, por lo general se carece de apoyo familiar debido
a que la familia deposita en la escuela la funci6n intructiva. Los padres en su ma-
yoria tienen una escolaridad més baja que la de sus hijos lo que les impide muchas
veces colaborar en el proceso educativo. Con esta situacion el profesorado debe
redoblar esfuerzos en su labor académica, y alo mejor deberia utilizar técnicas pe-
dagoégicas distintas ya que como se pudo comprobar los alumnos se motivan con
los profesores a los que les entienden y s6lo de esa forma logran un mejor rendi-
miento. Ligado a ésto se puede pensar que si los alumnos tienen interés por las
materias que estudian tenderian a faltar menos por razones evitables.

Los datos que se exponen en este articulo también cuestionan el contexto edu-
cativo en el cual se inserta el alumno; existe claridad de la importancia que reviste
la asistencia a la escuela como féormula para aumentar ¢l rendimiento tanto en
alumnos que trabajan como en los que sélo estudian. Pero esto no pasa solo por
una decisién de obligar a los estudiantcs a asistir, sino que se necesitan férmulas
atractivas para conectar a los nifos y jovenes con el conocimiento; también serfa
interesante disefiar alternativas compensatorias que permitieran fuera del contex-
to escolar tradicional, generar ambicntes de cstudio y reforzamiento como férmula
de nivelacion de los alumnos de sectorcs populares en relacion a sus pares de sec-
tores medios y altos. Se sabe que los menores entran al sistema educacional con
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desventajas claras cuando se los compara con alumnos de estratos sociales més al-
tos;>> tanto los entornos sociales como familiares en que estos nifios y jovenes se
desenvuelven son de peor calidad, muchas veces estén faltos de estimulos educa-
cionales y culturales, lo que les repercutiria en el desempeno escolar;** Por otra
parte, se ha planteado la necesidad de exponer un mayor tiempo al estimulo edu-
cativo a los estudiantes de sectores populares como férmula compensatoria a las
carencias detectadas en ellos. Esto sin duda nos hace plantear una revision al sis-
tema de medias jornadas implementadas por el sistema educativo a partir de la
reforma del Gobierno Democrata Cristiano. Sin duda los tiempos de exposicion al
estimulo educativo son desiguales segfin se trate de alumnos de ensefianza munici-
palizada o de particular pagada; éstos Gltimos permanacen en el establecimiento
educacional mas horas que los primeros, tienen sistemas de talleres, horas de estu-
dio y tardes deportivas. En cambio, los alumnos de liceos finalizan su jornada
obligatoria de clases y tienen la mafiana o la tarde libre. Generalmente no les dén
tareas para el hogar lo que les permite tener mucho tiempo parael ocio o larecrea-
ci6n y tiempo para trabajar en el caso de los jovenes que realizan esta actividad; de
esto surgen interrogantes necesarias de contestar: { En qué ocupan el tiempo libre
los j6venes de sectores populares?. ¢ Las entretenciones y pasatiempos que reali-
zan ayudan a formar un pensamiento critico? o, ¢les permite acercarse por vias
diferentes al conocimiento?. La respuesta la encontramos al conocer las activida-
des que se realizan durante el tiempo libre en sectores populares; lo principal en
este medio es la exposici6n prolongada a la television, sin ninguna discriminacion
selectiva en contenidos. La "calle" es otra actividad muy utilizada por estos jovenes
y consiste en juntarse en las esquinas con los grupos de pares, a conversar, fumar,
ingerir alcohol o como ellos dicen a "no hacer nada”. Un grupo muy minoritario
pertenece a organizaciones y ninguno nombr§ alguna actividad extra escolar como
forma de recreacién. Por otra parte, en los barrios periféricos de la ciudad no exis-

33 Filp, J.: El Primer ao de Escuela en Chile. CIDE, Santiago, 1988.

34 Luis Zifiga realiz6 una investigacién titulada Evaluacién Integral de los Programas Tendientes a
Erradicar la Extrema Pobreza para los Nifios entre 0y 14 Afios. En ella analiza e! rendimiento de
nifics de 1r0., 3ro0., y Tmo. Bésico y jévenes de 1ro. Medio, en diferentes estratos sociales. Los
resultados del anélisis muestra que en los nifios de 7mo. Bésico y los jévenes de 1ro. Medio la
variable Condiciones del Entorno Social ( basura en las calles, rifias, asaltos, Violencia contra nifios
y formas de drogadicci6n infantil), Clima Familiar (afectividad en las relaciones, agresividad en las
relaciones entre dultos, colaboracién, valoracién del conocimiento, integracién, uso de recursos
evasivos) y Deterioro familiar por duracién de la cesantia,influyen fuertemente en la explicacién
de las variaciones del rendimiento escolar.
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ten cines o teatros donde la juventud pueda reunirse en torno a espectaculos cul-
turales de buena calidad; todo se concentra en el centro de Santiago o en el barrio
alto de la ciudad.®® Esta situacion muestra la necesidad de generar una politica de
recreacion juvenil destinada prioritariamente a sectores pobres, que permita el de-
sarrollo de capacidades fisicas, intelectuales y sociales; como una férmula mas de
acercamiento al mundo del saber por la via dc la entretencidn.

35 Weinstein, J.: La Juveniud en Sectores de Exwema Pobreza Urbana. CIDE, Santiago, 1987.
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ALUMNO FAMILIA Y LICEO,
¢CONFABULACION PARA UN MENOR
APRENDIZAJE?

M. Leonor Cariola

RESUMEN

En este articulo se describen las cxpectativas que tienen en los sectores po-
pulares las madres, profesorcs y alumnos en relacion a la Educacion Media.
Se demuestra que, dadas las condiciones socio-econémicas actualcs, se le
asigna més importancia a la permanencia en el sistema que al aprendizaje
de contenidos. Las expectativas de los distintos actores influyen en las inte-
rrelaciones que se establecen entre ellos. Las practicas escolares y las
interrclaciones scialadas contribuyen a las menores exigencias de aprendi-
zaje. Se concluye con algunas sugerencias para interrumpir este circulo
vicioso y que posibilitarian, por parte de los alumnos, una relacion fluida

valorada con ¢l conocimiento. :

I Este articulo se basa cn una investigacion mds amplia entre alumnos de cducacién media de la
comuna de Quinta Normal, que incluye ¢l estudio de fa interrelacién entre profesores. alumnos y
apoderados. A lavezcs réplicay continuacion de un estudio realizado anteriormente entre alumnos
de educacion basica. Dicha investigacion fue financiada por IDRC y SAREC como parte del
programa de investigacion del CIDE y estd a cargo del equipo constituido por la autora y Marianela
Cerri.
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Introduccion:
Contexto Socio-Econémico y Educativo

La educacion es altamente valorada por los estratos populares que han logrado
-aumentar sus niveles educativos en las Gltimas décadas. Dada la situacion socio-
econémica de nuestro pais, no es claramente evidente que los beneficios de esta
mayor educacion sea de carécter "privado” para las familias de estos sectores y por
ende no es un mecanismo que les permita salir de su condicién de pobreza®.

El precio de la mayor cobertura educacional ha sido una baja en la calidad edu-
cativa. Deterioro que ha afectado de manera especial a la educacién que reciben
los estudiantes més pobres. Estos jévenes aprenden menos que los de estratos al-
tos.

En este articulo pretendemos analizar algunos aspectos asociados al deterioro
de la calidad educativa de la Educacion Media que se imparte a los sectores popu-
lares. Nos referiremos a los aspectos de la calidad educativa relacionados con las
exigencias en cuanto a cantidad de contenidos, sin entrar a anallzar la relevancia ni
la pertinencia de ellos.

En Chile la educacion ya no constituye un medio de ascenso social y la recom-
pensa para una mejor educacién no es evidente para los jévenes de sectores
populares3. Aun cuando terminen Media, no parece probable que puedan seguir
estudios superiores ni que puedan obtener un trabajo mucho més digno o mejor re-
munerado que si desertan.

Con la extensién de la educacion y el aumento de los niveles educacionales, la
selecci6n para puestos de trabajo de acuerdo a este criterio ha elevado sus estdnda-
res de exigencia". Simult4neamente, las altas tasas de cesantia y la estrechez del
mercado ocupacional restringen fuertemente las posibilidades laborales de jove-

2 Zudiga, Luis: La Educacién como Componente de la Politica Social. CIDE, Documento de
Discusién N2. 16, Santiago, 1988.

3 Sobre laimportancia de una recompensa a la educacién para mantenerse en ella, ver: Corrigan, Paul:
Schooling the Smashed Street Kids, The Mcmillan Press 1.td., Hong Kong, 1983.

4 Entre 1970y 1985 se duplicé el mimero de estudiantes secundarios. lavin, Joaquin: La Revolucién
Silenciosa, editorial Zig-Zag, Stgo., 1987.
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nes de sectores populares, aun cuando hayan terminado secundaria’. Ademés en
ello influye tanto el car4cter altamente estratificado de nuestra sociedad; como los
cambios tecnoldgicos y la disminuci6n del empleo en el sector piblico, donde tra-
dicionalmente se ocupaba a egresados de educacién media.

La educacion superior est4 vedada para los jovenes de estratos populares tanto
por las condiciones econ6micas como por los requisitos académicos.

Las universidades estatales y las subvencionadas, antes gratuitas tienen costos
que, en las carreras més baratas alcanzan a més de 14 sueldos minimos al afio. 5 A
ello hay que agregar que mientras los egresados de Educacién Media han aumen-
tado, los cupos universitarios han disminuido’. Si los jovenes de estratos populares
se interesaran por ingresar a la Educacion Superior deberian enfrentar una dura
competencia en peores condiciones econémicas y académicas, que los jovenes de
otros estratos®. En consecuencia, los j6venes socialmente postergados dejan de as-
pirar a la universidad porque est4 fuera del marco de sus posibilidades.

La situacién de los estudiantes de Educacién Media se enmarca en estas condi-
ciones socio-econdmicas a nivel nacional, que ofrece escasas posibilidades a los
jovenes de estratos populares. La motivacion para estudiar de los jovenes de estos
estratos es diferente a lo que esperarian los docentes y no esté relacionada al apren-

" dizaje de los contenidos especificos que transmite el liceo.

Ademas, el disefio actual de financiamiento del Sistema Educacional, basado en

5 Ver Tironi, Eugenio: Los Silencios de la Revolucién, Ed. La Puerta Abierta, Stgo., 1988.

La tasa de cesantfa de los j6venes en 1980 supera el 209%, mientras en 1960 era 2.5%. Por otra parte,
entre 1974 y 1982 los j6venes desocupados entre 15 y 19 ados tenian més afios de educacién que los
jévenes ocupados y que el total de ese grupo de edad. Ver: Corvaldn V., Oscar y Santibafiez R,
Erika: Situacién Socio-Laboral de la Juventud Chilena: Diagnéstico y Perspectivas, Santiago,
CIDE, Documento de Discusién N 13.

6 Ver: Tironi, Eugenio: Op.cit.

7 Se estima que ¢l cupo universitario es equivalente al 50% de los alumnos que rinden la Prueba de
Aptitud Académica. Tironi, Eugenio: Op.Cit.

8 De hecho el ingreso a la Educaci6n Superior es muy diferente segin los estratos. Entre los
pobladores periféricos de Santiago mayores de 24 aios, s6lo el 2% ha tenido acceso a ella; mientras
en ¢l resto de la poblacién supera el 20%. Rodriguez, Alfredoy Tironi, Eugenio: "El Otro Santiago.
Resumen de la Encuesta SUR, 1985". En: Proposiciones N° 13, SUR, Santiago, abril, 1987.
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‘una asignacién fija por alumno matriculado y con un requisito minimo de asisten-
cia, resta importancia tanto a los conocimientos transmitidos por los profesores,
como a los adquiridos por los alumnos.

Desde el mismo sistema educacional se ha colaborado a la disminucién del ni-
vel de exigencias a través de la promocion automética en educacion bésica, de la
obligacién que tienen los profesores de justificar las notas minimas, y en el porcen-
taje limitado de alumnos por curso que pueden ser calificados con nota insuficiente.
La evaluacion a los profesores se basa en la importancia de retener a los alumnos
y esto obedece a razones econoémicas. Las bajas exigencias se traducen, scgin los
profesores, en mala base para los alumnos que llegan a Media, en un bajo nivel del
curso en general, en falta de competitividad entre los alumnos ¢ incluso en insegu-
ridad y baja auto-estima de profesorcs y profesoras. Con ello, los profesores
consideran que la educacién se ha reducido al minimo indispensable’.

Uno de los efectos de la forma de financiamiento del Sistema Educacional im-
plantado por el Gobierno Militar, ha sido la reduccion curricular. La falta de
recursos afecta los salarios y la estabilidad laboral de los profesores. Ademis sc
refleja en la escasez de medios educativos y de materiales en general, en el poco
tiempo disponible de los profesores, en el nimero excesivo de alumnos por curso,
¢ incluso en la falta de mobiliario. Todo lo cual afecta a los profesorcs en su de-
sempeiio profesional. Por otra parte, el mecanismo a través del cual este nuevo
sistema pretende asegurar la calidad educativa, reside en las familias que expre-
saran sus juicios evaluadores a través de las matriculas'®. Sin embargo, hasta ahora
sedesconocen los criterios con que las familias evaliian las dimensioncs propiamen-
te educativas de la escuela.

9 Cariola, Leonor: Los Profesores, ( Educacion Media Para Qué?, CIDE, Documento de Discusién Ne
6, Stgo., 1987.
Sobre la forma en que la formaci6n de los profesorcs también ha variado para restarle importancia
alos conocimientos especificos de ladisciplina, ver: Cox, Cristian Y Gysling, Jacqueline: Continuidad
y Cambio en las Categorias de Conocinicnto cn la Formacion del Profesorado Chileno, 1842-1987.
CIDE, documento de Discusién N° 5, Santiago, 1988.

10 Espinola, Viola: "Los Resultados del Modelo EconSmico en la inseianza Basica: La Demanda tiene
la Palabra”, en este mismo libro.
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Expectativas acerca de la educacion

Las expectativas que tienen los distintos actores en relacién a la educacién y los
objetivos que persiguen a través de ella, dentro del contexto ya descrito, se centra
en elaccesoy permanencia dentro del sxstema . Veremos cudles son los aspectos
: valorados sin detenernos a demostrar la alta valorac16n que los sectores populares
tienen por la educacién . 12

1. Certificacion, el Salvavidas de la Sobrevivencia:

La funcién de la educacioén como preparacion para el futuro laboral es senala-
da en forma casi unanime por las madres y por los alumnos. Es uno de los aspectos
en que las madres esperan que sus hijos se diferencien de ellas y de sus padres, y
piensan que esto lo lograrén a través de la educacion. El futuro laboral, incluidas
las posibilidades de movilidad social y econémica, se relaciona con el nivel educa-
cional; pero con un fuerte componente credencialista. La importancia de tener un
"cart6n" se ve desde dos puntos de vista. Para obtener "algin" trabajo o para tener
un trabajo "mejor" o "con futuro". Se refieren a las dificultades para buscar traba-
joy ala humillacién que se sufre al no tener educacion, porque "hasta para barrer
piden papeles”. También, a través de la educacion se puede obtener una "profe-
si6n" (léase oficio). El oficio es visto como la posibilidad de una mejor situacién
econémica ("que puedan darle a sus hijos, lo que ellos no tuvieron") o de mejores
condiciones de trabajo ("es dura la vida pegada a una miquina").

La relacion con la situacion actual del mercado de trabajo es clara. La entrada
al mercado formal ha elevado las exigencias de niveles educacionales, como una

ll La mfonnacnén aqui analizada se obtuvo en una investigacion iniciada en 1986 que comprendié a
los cuatro liceos municipalizados de la comuna en estudio. En todos ellos se aplicé un cuestionario
auto-administrado a alumnos de cursos completos que fueron seleccionados al azar.
Simultdncamente, se entrevisté cn profundidad a un total de 40 docentes correspondientes a los
profesores jefes de cada uno de 10s cursos y a aquellos de las cuatro asignaturas principales. Entre
los alumnos se scleccionaron 18 hombres y 3 mujeres para ser entrevistados en profundidad, al igual
que sus madres. Estas entrevistas se realizaron un aio después de haber aplicado los cuestionarios.
Para nuestro andlisis nos basarcmos principalmente en la informacién obtenida a través de las
entrevistas en profundidad a profesorcs, madres y alumnos.

12 Sobre-la valoracion de la educacién, ver: Cariola, M.L.: "Ebvalor de la Educacion Media. Alumnos
y Madres Opinan™. En: Cuadernos de Educacién N° 178, CIDE, Santiago. octubre 1988.
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forma de delimitar la oferta excesiva de mano de obra cesante. Estas exigencias no
se corresponden con los requisitos para el desempeiio de la ocupacion ¥, por lo tan-
to, lo que se necesita es la certificacién. Para los ya ocupados, la mejor defensa
contra la inestabilidad siempre amenazante es insertarse en una carrera ocupacio-
nal lo més estructurada posible. A ¢lla se aspira a través de la formacién en un
oficio.

Los jévenes quieren tener el carton para "mostrarlo”. La mayoria lo desea para
cumplir los requisitos de entrada a las Fuerzas Armadas (la carrera més segura y
estructurada) o porque para cualquier trabajo exigen 4to. Medio. Sélo las excep-
ciones sealan interés por dar la Prueba de Aptitud Académica y seguir estudios
superiores, generalmente en algiin instituto.

En primera instancia, el futuro laboral es visto como una consecuencia directa
y mecanica del nivel educacional. No hay referencia explicita a los conocimientos
que se requieren o ala calidad de ellos. Y, por otra parte, los logros escolares est4n
referidos al hecho de aprobar, no en relacién al cuanto se aprendi6 y ni siquiera
con qué calificaciones se aprob6.

Sin embargo, se reconoce que la educacién no lo hace todo. Se relativizan las

-posibilidades laborales que brinda la mayor educacién, pero se reconoce que es la

exigencia minima. Después de ella opera el factor suerte, contactos y otros por el
estilo.

A diferencia de los educadores de Bésica'>, los profesores de Educacion Media
establecen una estrecha relacion entre la situacion actual y el futuro laboral de sus
alumnos. Aunque no podemos decir que los docentes tengan una orientacion cre-
dencialista frente a la educacién, al establecer esta relacién, ticitamente y muchas
veces explicitamente, se pone en duda la efectividad de la educacién como meca-
nismo de movilidad social. Con ello se pierden muchas de las expectativas que
- podrian tener los docentes en la educacién de los sectores populares.

13 Los resultados de la investigacién anterior en Educacién Bésica indican que mientras entre los
apoderadosy alumnos la relacién entre educaciény futuro laboral es fuertemente instrumental, para
los profesores esta relacién es més lejana y estd medida por el valor intrinseco e inobjetable de la
educacién. Ver: Cariola, Leonor y Cerri, Marianela: Trabajo lnfanul éMito o Realidad?, CIDE,
Documento de Trabajo N° 8, Stgo., Mayo 1986.
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Los profesores consideran que sus alumnos est4n desmotivados para aprender
debido a las perspectivas que tienen para el futuro. Estas perspectivas se asocian
al sistema global y, siendo asi, diffcilmente podrén considerar que es su responsa-

“bilidad personal lograr que los alumnos aprenden si no est4n motivados para ello.
Su finica posibilidad es motivarlos, pero es una batalla que han dado por perdida
debido a que ellos mismos tienen una vision negativa respecto al futuro de sus alum-
nos.

Hay consenso entre los profesores respecto a que sus alumnos no tienen posibi-
lidades de llegar a la universidad. Fundamentan estas afirmaciones en la situaci6n
macro-social o en el sistema educacional, con lo cual ellos no tienen nada que ha-
cer.

En la ensefianza industrial'®, los profesores no esperan ni aspiran a que sus '
alumnos prosigan estudios superiores. Para estos docentes el problema radica en
que los alumnos no encontrar4n trabajo o, al menos no lo encontrarén en su espe-
cialidad, después de egresar del licco. En cambio, en la educacion
cientifico-humanista la aspiracién de los docentes es que los alumnos lleguen a ser
profesionales universitarios, pero, como sus alumnos no querrén ni podrén entrar
ala universidad, sus expectativas se reducen a que encuentren algiin trabajo, el cual,
en todo caso ser4 de poco prestigio y de muy baja calificaci6n.

En general las expectativas son negativas respecto al futuro laboral de sus alum-
nos. Respuestas caracteristicas frente al tema fueron: "no hay futuro’, "dificiles",
"tal vez el mejor se ubique’, "nulas’, "pésimas”, “cesantia”; ¢ incluso "PEM,
POJH". Sin embargo, los alumnos observan que la principal meta de sus profe-
sores es "verlos en el futuro con un buen trabajo; ese serd su orgullo”.

Hemos visto que la educacién concebida como medio para lograr un buen futu-
ro laboral se transforma en credencialismo para las familias y en decepci6n para
los profesores. Esto tiene consecuencias importantes en relacion a los niveles de
aprendizaje y al énfasis que se ponga en el contenido de los mismos.

14 En la comuna de Quinta Normal predomina la Educacién Técnica Profesional. S6lo uno de los 4
liceos es exclusivamente cientifico-humanista.

15 Programa de Empleo Minimo y Programa Ocupacional para Jefes de Hogar, son programas
gubernamentales destinados a paliar la desocupacién. La remuneracién es inferior al ingreso
minimo, no cuentan con previsién social y las ocupaciones son de baja calificacién y productividad.



2. Ocupar el Tiempo, Controlar y Disciplinar:

La permanencia en el sistema educacional es un objetivo en si mismo para los
distintos actores. Se ha hecho referencia que los profesores tienen un interés per-
sonal por retener a los alumnos en el liceo, ya que la evaluacién hecha por el sistema
estd mis relacionada a este factor que a la efectividad para que los alumnos apren-
dan.

Seglin los profesores, los alumnos no tienen una motivacién personal para asis-
tir al liceo. Ellos, al igual que Corriganm, constatan que los jévenes no le ven
utilidad al hecho de educarse. Si permanecen en el sistema educacional es princi-
palmente por imposici6n de la familia 0 como una manera de ocupar el tiempo:

Los jévenes en gran medida confirman la version de los docentes. Educarse cs
una actividad frente a la cual no tienen alternativa mientras no se les cierre inclu-
so esta puerta. Saben que encontrar un trabajo "que prometa futuro” es
précticamente imposible, especialmente si no han concluido la Educacién Media.
Las posibilidades reales las conocen porque las practican en jornadas parciales.
Estas no compensan y prefieren apostar a que con el "titulo" tendréan mejores po-
sibilidades. Ademis tienen la esperanza de cambios ¢n la situacién global. '

La alternativa a ser estudiante, que ellos conocen de cerca en su propio medio,
es el ocio, la vagancia y la drogadiccion. Esta no resulta atractiva y, por el contra-
rio, laidentidad de estudiante les resulta itil, entre otras cosas para pololear y para
enfrentar a carabineros.

Otro motivo que justifica la permanencia en ¢l sistema desde el punto de vista
de los alumnos, es el valor que le dan sus padres a la educacién y los esfuerzos y sa-
crificios que han hecho para que ellos lleguen al nivel en que estdan. Compensar
estos sacrificios y no desfraudar a sus padres cs un elemento que se ticne en cuen-
ta para no desertar.

Si bien es cierto que los alumnos se aburren muchisimo dentro del liceo, tam-
bién encuentran un espacio para desarrollar su sociabilidad. Interrelacionarse con
amigos y amigas puede ser un motivo para permanecer en el liceo, aunque no de-
sarrollen ninguna actividad directamente relacionada con el estudio. Incluso

-

16 -Corrigan, Paul: Op. cit.
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valoran la posibilidad de "hacer la cimarra” y salir con amigos mientras la familia
cree que estén en el liceo.

Asi como la permanencia en el sistema es funcional a los intereses de los profe-
sores y de los alumnos, también lo es para las madres. Como una manifestacién de
la crisis de autoridad generacional, las madres se muestran muy ansiosas por con-
trolar a sus hijos. Es una necesidad frente a la cual se sienten impotentes y una
funci6n que no pueden ejercer por si mismas.

Las madres sienten mucha satisfaccion frente al hecho de que sus hijos estudien
ya que esto les permite distinguirse de los jovenes que no estudian, que vagan. "Sa-
ber dénde anda" sefala la importancia del licco como elemento de control y

.disciplinamiente. De ahi laimportancia que asignan a la asistencia versus la cima-
rra, més atin si esta Gltima se relaciona con repitencia y por lo tanto pérdida de la
certificacién. El temor al medio en que se vive es muy fuerte entre las madres vy,
por lo tanto, el mantener a los hijos ocupados y ojal4 en lugares alejados constitu-
.y una'meta deseable. En el presente, la educaci6n provee de una identidad social,
que es motivo de orgullo para las madres, y es una actividad que les da tranquili-
dad frente a otras posibles alternativas.

Las madres valorany cvaluan las "exigencias del liceo”, pero éstas se identifican
. con los aspectos disciplinarios. Los requisitos de uniforme se perciben como or-.
den'y $e aprecian. Independientemente de la posicion politica, se le teme a los
liceos ' polmzados por los problemas que acarrean "las protestas” para los j6venes.
El problema de las drogas o el hecho que fumen es otro aspecto que les preocupa
muchisimo. Se evalGia el comportamiento de los alumnos en la puerta y a la salida
del liceo. Les interesa que sean respetuosos con los adultos que llegan, y aprecian
el nimero de inspectores que hay en el patio. A las madres les gusta que a sus hi-
jos "los vigilen" y piden a los profesores que los ' atrmquen

Esta preocupaci6n por la disciplina releva la importancia que asignan a la infor-
macién oportuna, por parte del liceo para comunicar las inasistencias y atrasos de
sus hijos. La eficiencia en las comunicaciones implica que el liceo no confie en los

_alumnos: que no se les deje entrar mientras el apoderado no justifique personal-
mente atrasos o inasistencias. Esto, sin embargo, les dificulta la interrelacion con
el liceo, como se vera més adelante. :

Por otra parte, de la educacion se espera que los hijos obtengan buenos hébitos
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y adquieran los verdaderos valores. Con educaci6n el medio en que se vive deja de
ser una amenaza porque "ellos mismos se dan cuenta de lo que est4 bien y estd mal".

En términos personales a los docentes también les interesa el disciplinamiento
y la formaci6n de h4bitos, buenas costumbres, y valores. Segtn ellos, éstos les ser-
virdn siempre a sus alumnos, en la vida y especialmente para conseguir trabajo.

Sin negar la importancia que pueda tener el disciplinamiento y la formacién de
hébitos, queremos hacer notar que son expectativas que priman sobre los conteni-
dos. En su relacién con el establecimiento, las madres pondran un fuerte énfasis
en la disciplina ya que es el elemento m4s facil de detectar. Para los profesores la
utilidad de la disciplina en el futuro de sus alumnos, aparece més evidente que el
aprendizaje de contenidos y es una fuente importante de satisfaccién personal.

3. "Ser Alguien", un Futuro Social:

La educacién se asocia a una preparacion para el futuro, el cual no est4 claro en
términos laborales debido a las condiciones socio-econémicas. Pero también hay
otros aspectos que se esperan de la educacién como preparacion mas alla del 4mbi-
to laboral.

Las madres aluden a aspectos de integracion social y de conocimientos o formas
de aproximarse a la vida que a ellas les habria gustado tener o que sus maridos tu-
vieran.

Algunas lo expresan en forma vaga como que podran tener una vida mejor en
todo, o que serdn "hombres de bien" o "que sean mas que uno". Principalmente se
refieren a aspectos que les permitan relacionarse con otras personas. De acuerdo
a la percepci6n de estas mujeres, la educacién da personalidad y seguridad en si
mismo.

También esperan que la educacion supla otra carencia: que sepan educar a sus
hijos, que sepan enseiarles, apoyarlos y aconsejarlos. "Ser buenos padres" también
incluye el saber tratar a los profesores y entender cuando se va a reuniones.

El elemento més concreto y relacionado a contenidos que surge en esta deman-

da es la posibilidad de una buena y f4cil lectura. Esto es algo sumamente valorado;
de los libros se sacan los buenos ejemplos. Una forma reiterada de expresar esta
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nostalgia de conocimientos es "que sepan algo m4s que yo, que apenas leo". Nose
debe pasar por alto esta solicitud. El que afin sea una aspiraci6n entre madres cu-
yos hijos cursan la Educacién Media, indica la necesidad de reforzar competencias
y habitos de lectura. Los planes y programas consideran que el dominio de la lec-
to-escritura es un objetivo que deberia cumplirse en 4o bisico, sin embargo los
niveles de competencia en este dominio son minimos entre los alumnos secunda-
rios de sectores populares.

En este tipo de demanda, claramente aparece el interés de que sus hijos se dis-
tingan tanto de sus padres como de otras personas de su estrato; asi como también
¢l que adquieran una identidad reconocida socialmente, ya que sin educacion a las
personas se les trata mal, se les humilla y no se les valora.

Entre los j6venes esta demanda tiene minima importancia, pero reconocen que
es un aspecto valorado por sus padres y profesores. B

No cabe duda que la demanda por herramientas culturales a la educacion es més
compleja que la de una mera fuente de certificacion. Pero también es importante
seiialar la ambigiiedad de ella y lo elemental de los contenidos a que se hace refe-
rencia.

Los profesores le dan m4s importancia a su rol socializador que al de instruc-
tores. En este rol se encuentran muchos de los elementos incluidos en la demanda
de las madres. Les interesa impregnarle optimismo a sus alumnos y conciencia de
lo que es la vida real desde su punto de vista. Como también, ensenarles a defen-
derse en la vida y a valorar el estudio como medio de superacién personal, y
motivarlos a interesarse en lograr dicha superacion. Para los profesores el rol de
socializadores morales constituye un refugio frente a la frustracién impuesta por el
sistema social y educacional. Sin embargo, ellos son los primeros en dudar sobre
su efectividad.

Entre los docentes, el fundamento para este interés, al igual que con el discipli-
namiento, es la concepcién de que una identidad social valorada se construye en
base a estos elementos de socializacién, més que en base a conocimientos, y se con-
sidera que dicha identidad es decisiva para el éxito en la vida.

En sintesis, para ninguno de los actores los contenidos educativos forman parte
de sus objetivos principales. Estar y pasar es el elemento central. Se piensa que el
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tiempo transcurrido dentro del liceo es incorporado por los alumnos como atribu-
to personal sin otro requisito que el permanecer dentro del sistema y cumpliendo
las exigencias minimas para ello. Existe una concepcién reduccionista de la edu-
caci6n, que la identifica con una mera preparacion para el futuro laboral. Este
mismo hecho hace que la educacién pierda sentido para los actores en la medida
que las condiciones del mercado de trabajo se tornan desfavorables y que se bus-
quen alicientes paralelos a ella. Asi como en los sectores populares sc¢ busca
certificacion, en los sectores medios el aliciente es la Prucba de Aptitud Académi-
ca, pues permite el ingreso a la Educacién Superior. Parece urgente relevar queel
rol de la educaci6n es mucho m4s amplio y que es precisamente ¢l contacto con las
disciplinas lo que entrega herramientas que equipan para la vida. Son muchas las
competencias que se requieren para desarrollarse en los distintos dominios de la
vida; el desafio del sistema educacional es identificarlas y ligarlas a los contenidos
educativos, lo que necesariamente refiere a la necesidad de una revisién del
curriculum, no para reducirlo sino para hacerlo més relevante. Las competencias
que se requieren para la vida no son especificas (aunque las incluyan) para dar la
Prueba de Aptitud Académica o para desempear una ocupacién determinada. Se
requieren competencias que permitan determinar necesidades, organizar y buscar
la informaci6n para la satisfaccién de esas necesidades, y saber seleccionar entre
distintas alternativas de solucion.

Un Fantasma siempre Presente, la Desercién:

La desercién es el problema més temido por profesores, madres y alumnos; to-
dos los esfuerzos son puestos en evitarla. Es el momento donde mueren las
expectativas respecto a la educacién y el simbolo del fracaso. Por temido que sea
y aunque sea una amenaza siempre latente, es un proceso lento y oculto para los

actores. Cuando surgen sus evidencias ya es demasiado tarde para intervenir o se -

reconoce la impotencia frente a la situacion..

Laeducaci6n es ampliamente valorada por las madres y también por los mismos
alumnos. Contrariamente a lo que piensan los profesores, la posibilidad de traba-
jar, por si sola, no pone en peligro la continuidad cn el Sistema Educacional. Para
ello se requeriria una oferta segura de trabajo bicn remunerado, estable y con po-
sibilidades de movilidad a futuro. En la condicién actual de deterioro dc la
situacion de empleo, la posibilidad de trabajar jornada completa no compite con
la educacién. Ya sea por disciplina o por convencimiento las madres tratarén de
mantener a los hijos en el sistema escolar.



-

El Servicio Militar, en cambio, ofrece un trabajo con estas caracteristicas y,
ademés, cumple muchos de los objetivos que se persiguen en la educacién. Hace
madurar, da disciplina y responsabilidad. Esto es especialmente atractivo para
aquellas madres que se sienten impotentes para controlar a sus hijos. Aprenden
"de todo" y si pueden "quedarse adentro”, significara tener asegurada una carrera
ocupacional.

El Servicio Militar y la posibilidad de estudiar en alguna rama de las Fuerzas Ar-
madas son aliciente suficiente para desertar en forma consciente y voluntaria, pero
para ello se requiere una determinada edad y otras condiciones que no son gene-
ralizadas. Para la mayoria de los casos, el proceso de desercion se gesta a lo largo
de la vida escolar, en la relacion entre la familia, los profesores y los alumnos.

Los continuos fracasos y la ausencia de estimulos personales van gestando en el
alumno un sentimiento de incapacidad para estudiar, que es un motivo muy serio
para abandonar la educaci6n. También las madres (y la familia en general) elabo-
ra, a lo largo de la vida escolar, un diagnostico sobre la capacidad o incapacidad
para estudiar de cada uno de los hijos. En ¢l influyen las continuas repitencias y el
retraso escolar, pero los profesores juegan un rol determinante para alterarlo o
confirmarlo. La falta de capacidad ("no tener cabeza"), es la razén més reiterada
por las madres para explicar la desercidn, y por los alumnos para justificar las no-
tas insuficientes en algunos ramos. Cuando los alumnos repiten o tienen la certeza
de:que no aprobaran deciden por si mismos desertar. En muchas oportunidades
esta es la confirmaci6n definitiva del diagnéstico de incapacidad. Frente a él1a fa-°
milia no tiene nada que hacer y se resigna a que el hijo deje de estudiar; es en este
momento cuando se opta porque el hijo busque trabajo, como un mal menor. Si el
joven "no tiene cabeza” no se justifica gastar pldta en educacién. En esto coinciden
todos los actores, incluidos los profesores.

Desde el punto de vista de los alumnos, el motivo principal por el que podrian
haber desertado es por."aburrimiento”. No se equivocan porque con este "aburri-
miento" van conformando el diagnéstico de incapacidad a la vez que se mantienen
en los niveles minimos de calificaciones, que los hace muy vulnerables a la repiten-
cia.

. o \\ . L, . .

Los motivos para aburrirse'son diversos, pero generalmente estan al interior del

liceo o0 se asocian a la situacién macro-social. Algunos se aburren porque, segiin

(dicen, no entienden las clases. Otros porque no lc ven una utilidad directa asu edu-

cacion. Piensan que terminando la Educacién Media no encontraran un mejor
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trabajo que si no la terminan. O asisten al liceo porque no tiencn nada més que ha-
cerylo que les gusta es tener el status de estudiante paralibrarse de otras exigencias

familiares. Mientras el liceo les aburre, hay otras cosas que les atraen como "andar -

con amigos" o trabajar. Mientras algunos se aburren agobiados por exigencias €s-
" colares que no pueden satisfacer, la excepcion se aburre porque las exigencias son
muy pocas.

En general, la desorganizacion de los establecimientos y el continuo cambio de
reglamentos y/o profesores, provoca incertidumbre en los alumnos que la identifi-
can con aburrimiento. Relacionado con lo anterior, los cambios de jornada o
quedar en una que no es de su preferencia puede provocar una desadaptacion tal

que hara bajar el rendimiento € incluso desertar. Estos cambios administrativos,
también desorientan a las madres, y les dificultan su intervencion directa en el li-

ceo.

Otras situaciones que también intervienen en este proceso son las desavenien-
cias especificas con algin profesor y la falta de comunicacién oportuna entre el
liceo y la familia. La madres se enteran de ausencias prolongadas o de rendimien-
tos bajos cuando ya no es posible enmendar las faltas y en ese momento los hijos
toman conciencia de las consecuencias. Ya es demasiado tarde para que la fami-
lia hable con ellos y los estimule para cambiar su actitud y subir las notas.

Relacionado con el hecho que en los sectores populares se descarte la posibili-
dad de entrar a la universidad, est4 el que la cducacion técnica profesional les.
resulte muy atractiva ya que se la identifica con una carrera pro[ésifqul. Este he-
cho, sumado a la falta de oferta conocida y/o de orientacion hace que los alumnos
lleguen a este tipo de ensefianza, pero ella no siempre les satisface. En algunos ca-
sos tenfan la expectativa de llegar a la universidad y la familia los disuadi6 con
argumentos précticos. En otros no le gusta la especialidad o no tienen aptitudes

_paraella. Al mismo tiempo se dan cuenta de la baja calidad de la ensedanza y de

que la preparacion no es suficiente para ejercer la especialidad escogida.

Los profesores explican la desercion de manera muy diferente a lo que lo hacen
las madres. Sélo encontramos coincidencia en la importancia que ambos le asig-
nan al Servicio Militar para abandonar el liceo, y en €l hecho de que reconocen el
peligro de que los jovenes deserten para casarse motivados por embarazos. Este
no es un motivo que se origine directamente al intcrior del liceo. Sin embargo, ca-
be preguntarse por la utilidad que tiencn los conocimientos impartidos en biologia
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y en educaci6n sexual. Por otra parte, no se puede negar que el matrimonio cons-
tituye para los jévenes la posibilidad de un proyecto de vida que no parece estar
presente mientras se estudia.

En la desercién culminan distintos problemas del proceso educativo que son re-
levados a prop6sito del abandono escolar y que no son reconocidos por los
docentes. Muchos de ellos est4n asociados a lo quc los distintos actores pretenden
obtener a través de la Educacion Media.
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Las pricticas cotidianas, un circulo
vicioso en detrimento del aprendizaje

Hemos visto que los objetivos que persiguen los distintos actores a través de la
educacién de los jévenes, se cumplen en gran medida con la mera permanencia en
el sistema. Para ella existen dos tipos de limites. Uno que obedece a situaciones
externas al liceo, depende del mercado de trabajo incluida las Fuerzas Armadas.
El otro, con origenes més cercano al liceo, se centra en el alumno. Por una parte,
el aburrimiento y desgano para estudiar de los jovenes; y, por otra, la "incapacidad"
diagnosticada para determinados alumnos.

En los puntos que siguen nos interesar4 describir la forma en que se tejen las in-
terrelaciones en torno a las exigencias de aprendizaje y relevar el rol que juega el
liceo en estas situacién. La interrelacién entre madres, alumnos y profesores est4
asociada a las expectativas que cada uno de estos actores tiene en relacion a la edu-
cacién. Asi, el interés de las madres en controlar y disciplinar (para lo cual la
permanencia es el requisito), determina que su relacién con los hijos y con el liceo
esté orientada a ello; el aburrimiento y el interés credencialista de los alumnos ha-
ce que sus auto-exigencias sean muy bajas y los lleva a ocultar y manipular la
informaci6n; y la desesperanza de los profesores determina una disminucién de
exigencias.

1. Entre "rojo"y "azul":

Tanto para las madres como para los alumnos, una buena nota es la suficiente,
el 4 en nuestra escala, y la mala es la insuficiente, el rojo. Esta es la Gnica distin-
cibn que interesa, lo que concuerda con la importancia que se le atribuye a la
aprobacion.

Este es un punto importantisimo en refacion a las exigencias. El que “le vaya
bien a un alumno” es muy relativo y en general se refiere a no tener "rojos”. Al com-
parar con los promedios por curso, se confirma este juicio ya que éstos son
inferiores al 5. Se comprende que estas exigencias no son comparables con las que
se hacen en algunos prestigiados colegios particulares pagados, donde se requicre
un promedio superior a 5,5 para permanecer en el establecimicnto.
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La mayorfa de los alumnos estudiados limita su responsabilidad fuera del liceo
a los trabajos escritos; los alumnos no estudian o lo hacen exclusivamente para las
pruebas. Algunos s6lo hacen las tareas cuando tienen que hacerlas; esto es cuan-

, ‘do deben subir la nota deficiente en algn ramo. Las tareas las pueden hacer

répldamente en el liceo, durante la misma hora de clasc. También se pueden co-
piar o dejar mcompletas Aparentemente no hay sanciones o éstas no preocupan

" alos alumnos.

También en el liceo ésta es la distincién que opera y no hay estimulos especia-
les para obtener notas mis elevadas al minimo necesario para aprobar. Los
alumnos del promedio, los del montén, aparentemente pasan inadvertidos desde

“el punito de vista académico, ya que no ocasionan problemas. No hay obsticulos
para permanecer en los limites inferiores de rendimiento, a pesar de que existe el

) nesgo de que cualquier traspié los puede llevar al fracaso. Generalmente la fami-

lia no es informada de los aspectos positivos ni de los progresos de sus hijos, a no

~ ser que éstos sean excepcionales. La alarma desde el liceo -sea en forma de con-

versacion personal del profesor con el alumno, 0 de comunicaciones y citaciones a

- los apoderados-, surge cuando son varios los ramos con calificaciones deficientes.

En cambio, los "flojos crénicos” son objeto de permanente atencion con este tipo
de medidas, a través de las cuales se va gestando el diagnostico de incapacidad.

De este modo, los alumnos se mueven en los limites inferiores de rendimiento,
lo que explica el temor permanente a la repitencia. Sin embargo, cuando se pro-
ponen subir las notas, lo logran. Pero este propésito solo surge para subir de 3 a 4,
y no hay alicientes para obtener mejores calificaciones.

2. Las Madres tienen las Manos Amarradas:

"... nunca le hemos obligado, inculcarle un poquito asi..."
"... yo habia luchado tanto con €l... porque yo a la fuerza, un chiquillo que
tiene 18 afios no €s como un nifo que, una palmada y ya...".

La Ginica intervencién posible para las madres es ¢l intcresar a los propios hijos.
Ellas valoran la educacién y quisieran que sus hijos pcrmanccieran en el liceo y que
no lo abandonaran. Pero saben que frente a determinadas circunstancias, ellas no
tienen nada que hacer. De ninguna mancra sc puede interpretar como falta de in-
terés de las familias, simplemente es el reconocimiento y aceptacion de lo que
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consideran posible dentro de su propia realidad. La experiencia ha ensenado a las
madres que cuando el hijo "no tiene capacidad" o cuando el hastio culminé en la
negaci6n terminante del hijo para estudiar, ellas no tienen posibilidades de impo-
nerse s6lo con disciplina.

Consecuentemente, la mayoria de las madres con mayor o menor esperanza ha-
ce lo posible por convencer a sus hijos con los mismos argumentos que ellas tienen
para valorizar la educaci6n: las posibilidades de trabajo a futuro, el llegar a "ser al-
guien"y la posibilidad de surgir con ejemplos que habrfa que emular. También se
utilizan mecanismos afectivos como sefialarles los sacrificios econémicos y de otra
indole que hayan hecho para educarlos. Pero, si hay situaciones que agregan inse-
‘guridad personal, entre las cuales es muy importante el hecho que las madres se
consideren subjetivamente con poca educacién, sienten que les falta autoridad mo-
ral para exigir y asi estos estimulos pierden fuerza.

Fécilmente se percibe en esta interaccion y en los estimulos utilizados, vague-
dad y distancia con los contenidos de aprendizaje y con la importancia de la
educacién en sf misma.

En este contexto familiar, las reacciones mas importantes de los padres se pro-
ducen en el momento de conocer las calificaciones. Pero muchos alumnos no
comunican las notas parciales, aunque se las pregunten. Los padres s6lo se ente-
ran de las notas al final del trimestre o semestre. Si los padres preguntan a sus hijos
por las tareas o s¢ imponen para que estudien, algunos alumnos declaran poder

"enganarlos” con facilidad.

El interés de que los hijos aprueben y no deserten, unido a la desinformacion,
hace que los padres emprendan acciones s6lo frente a las malas notas, "los rojos"
en la libreta, o cuando repiten un curso. No hay posibilidades de tomar acciones
que sean preventivas. Los retos severos, los castigos y las amenazas son las més fre-
cuentes. Lo anterior no excluye que también "le busquen por las buenas”. Son
pocos los casos que reflejan una preocupacion que pretenda prevenir el fracaso.
Algunas habitualmente "obligan" a sus hijos a est udiar, pero siempre motivadas por

elinterés de que obtengan las calificaciones necesarias: "Por ejemplo para las prue-

bas yo les exijo harto, cuando sé que tiene prueba, porque él me dice... y cuando yo
veo que estd mal en algin ramo... en que tuvo rojo". La madrc ponce todo su esfuer-
zo, pero el poder para obedecer ¢ informar lo tiene el hijo, y el poder para fijar el
nivel de exigencia, lo tiene €l liceo.



i et

Las madres también se sienten con las manos amarradas frente al liceo y éste no
entrega la informacién que se requiere. A las madres les resulta dificil llegar al ki-
ceo por una decision personal. Para sentirse comodas al interior del
establecimiento se requieren condiciones que no siempre se tienen. Recibir buen
trato, conocer a los distintos profesores y ser identificadas como persona, son req-
uisitos para "llegar a hablar" con profesores, inspectores y directores. La
importancia de este problema puede significar no ir a retirar certificados o no en-
terarse de que un hijo ha reprobado. Los alumnos se perjudican por razones
administrativas y las madres no intervienen porque el liceo no las acoge.

Las reuniones son la finica instancia establecida y legitimada para la participa-
ci6n de las madres, pero alli no encuentran el espacio que quisieran tener al interior
delliceo. Un espacio para manifestar sus inquietudes, donde sean respetadas y to-
madas en cuenta "para ejercer sus derechos de apoderado”. Como no es éste el
clima de las reuniones y ademas se les cobra cuotas, pierden el interés y prefieren
asistir pasivamente. El tipo de reuniones que les gusta son aquellas en que se les
informa y que les son ttiles para educar a sus hijos.

En los liceos municipales las reuniones son de la exclusiva responsabilidad del
profesor jefe, ¢ incluso en algunos casos el director no ha asistido, a pesar de una
solicitud expresa en tal sentido. Esto se traduce en que, la mayoria de las madres
s6lo conoce a un profesor, lo que les dificulta la llegada al liceo cuando ellas lo es-
timan necesario y consideran que no hay instancias para "reclamar’. Estos
reclamos se refieren a los medios de instrucci6n y a aspectos administrativos, que
son las promesas hechas por el mismo liceo en el momento de matricular a los hi-

_josyespecialmente en la fase de municipalizacion; en ellos no se alude ala cantidad

ni calidad de los contenidos transmitidos.

Consecuentes con el objetivo de controlar a sus hijos, el elemento disciplinario
dentro del liceo es algo que a las madres interesa muchisimo. Es uno de los crite-
rios para escoger uno u otro establecimiento o incluso para cambiar de liceo al hijo.

~ Lafuncién de disciplina esté centralizada a nivel de direccion e inspectoria. Por lo

tanto, a los personeros de estas unidades se les evalda segiin la disciplina que son
capaces de imponer y con ellos deben relacionarse cuando se suscitan problemas
de este tipo.

Si el hijo propio tiene problemas de disciplina, s6lo caben dos posibilidades: que
lo expulsen del liceo, o cambiarlo con la esperanza que en otro establecimiento se

-237-



le aplicara mayor disciplina. Si no es un problema personal, se teme que termine
siéndolo o que se le confunda con los "pelusas” y se le cambiara de establecimien-
to.

La "citaci6n al apoderado” es vista més que como una oportunidad, como una
amenaza, porque el liceo sélo llama al apoderado por problemas graves de disci-
plina o cuando hay peligro serio de repitencias (varios "rojos").

Cuando estas citaciones son a prop6sito de problemas disciplinarios, ésta es la
oportunidad para que la madre conozca a algin inspector o al director. Algunas
veces se sorprenden al enterarse, por primera vez, de numerosas anotaciones de su
hijo. Cuando tienen algtin conocimiento previo respecto al motivo de la citacion,
el hijo ya ha dado las explicaciones del caso y ellas se esmeran en explicar tratan-
dode disculparlo. En muchos de estos casos se quejan de la intransigencia de estos
funcionarios y los encuentran injustos. El conocimiento muy parcial de los alum-
nos que se tiene en inspectoria, y la gran desconfianza respecto a los alumnos que
llegan a ella, hace que las madres se sientan descalificadas. Al sentirse asi, dudan
tanto de la informacién como de los criterios de justicia que se aplican en inspec-
torfa. Silas madres no defienden al hijo y aceptan las criticas del liceo, se sienten
avergonzadas y deprimidas, pero sin saber qué hacer. En cualquicr caso se les ha
culpado y se les ha devuelto a ellas el problema de controlar a los hijos, sin mayo-
res orientaciones y s6lo con la amenaza de expulsién.

Cuando la citacion surge a raiz de problemas de rendimiento, la madre debe ha-
blar con el profesor jefe. Mas que nada lo que éste hace es notificar a la madre que
su hijo est4 arriesgando el afio, nuevamente una amenaza dolorosa paraella y fren-
te ala cual tiene muy poco que hacer. Es asi, porque generalmente ya es demasiado
tarde para cualquier accion correctiva; y porque las orientaciones que recibe la ma-
dre son para controlar mejor a su hijo, funcién que ella espera del liceo y que ha
comprobado no poder cumplir personalmente. Finalmente, siempre existe la po-
sibilidad de confirmar el diagnéstico de "mala cabeza”, del que nadie se hace
responsable.

Ademis de asistir a reuniones y de acudir a las citaciones, las madres pueden ir
por su propia voluntad al liceo. Aunque esto no sea facil para cllas, algunas acu-
den inquietas por problemas de rendimiento que su hijo le ha informado. En cstos
casos se dirige al profesor jefe, de quien recibe apoyo afectivo, opiniones respecto
a la capacidad del hijo y orientaciones para controlarlo en los estudios. En la ma-
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yoria de los casos el docente se compromete a "conversar" con el hijo y a avisarle
en el caso que hayan problemas. Hasta aqui llega la intervenci6n de la madre, que
queda satisfecha y confiada con estas promesas. A veces la "conversacion" del pro-
fesor con el hijo no se hace efectiva 0 lamadre no llega a enterarse de los resultados.
Sin embargo, en algunos casos, a partir de una conversacién de este tipo, el alum-
no no deserta o sube las calificaciones insuficientes.

En algunas oportunidades el profesor jefe aconseja a la madre que hable con los
responsables de las asignaturas en que su hijo tiene problemas, para que ellos "lo
apoyen". No se sabe si este "apoyo” consiste en reforzamiento, en mayor atencion
al alumno o en darle més facilidades para que apruebe. Desde el punto de vista de
la madre, esto significa una segunda visita, que no siempre puede o esta dispuestas
a realizar.

También van a hablar con el profesor jefe para reclamar determinadas actitu-
des de otros docentes. Se hace lo posible por aclarar la situacion en presencia de
los involucrados, pero hay veces que también surge la situacion ya descrita, en que
la madre confia en el hijo y el profesor desconfia de ella y del alumno. En estos ca-
sos s6lo queda resentimiento y se desconoce si las quejas llegan a la direccidn.

Dado ¢l clima de la interrelacion con los docentes, a la mayoria de las madres
ésta no les resulta gratificante. Aun cuando se trata de alumnos muy destacados, el
sistema no asume la responsabilidad de desarrollar sus capacidades. Si los hijos
estan en Bisica, a las madres se les dice que los deben llevar a un liceo que les per-
mita progresar (implicito esta que debe ser en otra comuna); si estan en Media, se
les dice que su hijo deberia llegar a la universidad. Frente a ambas sugerencias las
madres ven el obst4culo econémico y no ven posibilidades de cumplir un anhelo
que es demasiado lejano para su realidad. Los alumnos que han sido estimulados
a un mayor logro académico por sus profesores, en aras a una meta que no se rela-
ciona al conocimiento actual que estan adquiriendo, sino a un futuro incierto y
distante para ellos, se desaniman c incluso llegan a bajar su rendimiento.

En cualquier caso es importante senalar la eficacia del hecho que la madre se
haga presente en ¢l liceo; en tltimo término, también est4 haciendo notar la pre-
sencia de su hijo. De otro modo no sc ¢xplica que los profesores sostengan las
necesarias conversaciones personales con sus alumnos a raiz de una visita de la ma-
dre. De paso, demuestra que ella esté intercsada en la educacion de su hijo. Todas
lo estan, pero por diversos motivos no se lo han demostrado a los profesores.
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3. Profesores decepcionados y alumnos desmotivados.

Los alumnos se aburren y los profesores les encuentran desmotivados. Asi se
justifica el hecho de que los jévenes de sectores populares no aprendan. (Qué qui-
sieran los alumnos para no aburrirse?

Los alumnos distinguen entre profesores que s6lo se interesan por cumplir sus
horas y pasar materia y aquellos profesores que les interesa que los estudiantes "en-
tiendan". Un buen profesor es aquél con el cual se aprende. Se entretienen en las
* clases donde pueden ir siguiendo al profesor y comprendiendo paso a paso lo que
¢l va explicando. Para ello se requiere un docente que sepa mantener la discipli-
na, que también se origina en el aburrimiento, que las clases permitan una
participacién activa y que la relacién profesor/alumno sea horizontal.

Aparentemente las relaciones en torno al saber tienden a ser posicionales y los
docentes acuden al rol moralizador como una forma de lograr mayor horizontali-
dad. A través de este rol el docente gana la confianza del alumno, y ademas
pretende contribuir a la formacién de una identidad socialmente valorada en el
alumno.

Los alumnos reconocen que el rol moralizador al igual que el humor, cumple la
funcién de amenizar las clases y que "acerca" el profesor al alumno. Sin embargo,
es importante recalcar que los estudiantes lo consideran exclusivamente un medio
para este fin y que tienen conciencia que el profesor lo desempefa cuando la cla-
se estd aburrida. Les molesta cuando se prolonga en el tiempo y cuando es muy
reiterativo.

Paradojalmente, este rol no se cumple a través ni a proposito de los conocimien-
tos especificos. Los alumnos declaran que en estas oportunidades los profesores
relatan sus propias experiencias como estudiantes y para "salir adelante en la vida".
Asimismo, los educadores de Media, interesados en que sus alumnos aprendan a
hablar y a expresarse (percibido como elemento de identidad), ven la necesidad de
“salirse de la materia". Al igual que con la destreza lectora, nos encontramos con
un objetivo que debi6 haberse cumplido durante la Educacion Basica y que no fue
logrado. Al no considerarse como un objetivo propiamente educativo, sino como
medio para crear identidad, se dejan de cumplir los objctivos curriculares actua-
les.
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Si bien es cierto que el rol moralizador cumple la funcion de facilitar la partici-
paci6n en clase, determinante para que los alumnos entiendan la materia, dicha
participaci6n también se logra a través de la forma en que se responda a los alum-
nos ("sin humillar") y a las oportunidades que se ofrezcan para hacer preguntas. Es
evidente que para cumplir estas condiciones, como para estimular la identidad de
los alumnos o para relacionarse horizontalmente con ellos, los profesores no nece-
sitan necesariamente desviar la atencién de los contenidos instrumentales.

Elhecho que el profesor pueda establecer relaciones horizontales con sus alum-
nos dentro de 1a sala de clase puede determinar gran parte de la vida estudiantil
del alumno. Ellas se relacionan con la posibilidad de tener confianza con el profe-
sor en términos personales para poder conversar francamente con algtin profesor.
La confianza en este sentido no sélo responde a necesidades afectivas, sino tam-
bién a necesidades propiamente escolares. Hay problemas que dependen
exclusivamente del establecimiento educacional o que se pueden solucionar al in-
terior de él. Entre ellos estdn los problemas de desorientacion, la falta de
conocimientos bésicos y los problemas disciplinarios que los alumnos no son capa-
ces de enfrentar con su familia.

Hay profesores con los que prima una relacion de indiferencia, tanto dentro co-
mo fuera de la sala de clase. Si no fuera porque el proceso de ensenanza
aprendizaje es en si una relacién social, se diria que no hay relacién. Cuando el
profesor no es "amigo", no se recurre a €l ni siquiera en caso de problemas escola-
res. El supuesto compartido por profesores y alumnos es que el profesor jefc es el
encargado de establecer una relacion personal con los alumnos, pero esto depen-
de mucho de sus caracteristicas personales y surge como necesidad sélo cuando el
alumno est4 en graves problemas de rendimiento o de disciplina. La mayoria de
las veces ya es demasiado tarde para inicar una relacion influyente. Sin un "profe-
sor amigo" se puede circular en el anonimato y nunca recibir un estimulo personal
mientras no peligre seriamente su afo escolar.

Los alumnos quieren aprender y que los profesores realmente les ensefien du-
rante las horas de clase, pero no desean que les exijan un aprendizaje, dentro o
fuera del liceo, que los haga arriesgar la aprobacién. Las exigencias no se interpre-
tan como un medio para el aprendizaje de conocimientos necesarios y prima el
interés por aprobar sobre el de aprender. Simultdncamente y completando uno de
los tantos circulos viciosos, hay algunos alumnos que no estudian en sus casas, por-
que les basta con poner atenci6n en clase para que les "vaya bien".
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Los alumnos tienen mecanismos para hacer que los docentes bajen sus exigen-
cias. Una caracteristica valorada por los alumnos en algunos profesores, es que
sean "comprensivos'. Comprensivo puede significar que sabe escuchar explicacio-
nes cuando no llevan tareas y/o entender situaciones personales que les impiden
cumplir,

Por su parte, los profesores, ademés de enfrentar la necesidad de lograr la con-
fianza y aprecio de sus alumnos -elementos necesarios para retenerlos-, viven un
momento dificil en términos personales y profesionales. No est4n satisfechos con
su profesion, que les provoca inseguridad, y se sienten culpables frente a sus alum-
nos. Tienen un fuerte sentimiento de fracaso. Sus propias malas expectativas
frente al futuro de sus alumnos hace que se sientan "enganadores”. Sus reacciones
a la situaci6n actual, también perjudican el aprendizaje de los alumnos.

Entre las conductas que una minoria de docentes dice adoptar debido a esta si-
tuacion, esta el hecho de llamar al apoderado; de hacer clases que sean alegres,
interesantes y que consideren los intereses del alumno; exigir y calificar hasta la ac-
tividad m4s minima, como la participacion en clase porque el anico estimulo
posible es la nota; y presionar al alumno ya sea a través del temor (interrogacion,
nota) o haciéndoles preguntas para obligarlos a participar.

Estas acciones, que los profesores dicen realizar, contrastan con las que muchos
docentes omiten. Entre las acciones que no realizan sefialan que no pueden pasar
materia, porque los alumnos no tienen interés; que no necesitan preparar las cla-
ses porque los alumnos no exigen; que se despreocupan de los "alumnos muebles”
o los dejan de lado; y que no dan tareas porque saben que no las haran

Los docentes contraponen su rol socializador con ¢l de instructor y optan por el
primero, en una aparente comprension de la situacién que viven sus alumnos. Pe-
ro este mismo hecho lleva a los profesores a ensenarles y a exigirles menos. Las
citas a continuaci6n ilustran la forma en que los profesores tienden a bajar el nivel
de exigencias o, al menos, a no elevarlo debido a la situacion de sus alumnos.

"...es por eso que no trato mucho de pensar en la educacion en cuanto a
materias que yo le pueda ensenar, parte intelectual; sino que mas en de-
sarrollar otro tipo de aptitudes en ellos. Yo les he mencionado bastante
el asunto valores... que por lo menos sepan vivir bien, como correspon-
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de, que tengan una actitud positiva ante la vida aunque la situacién no sea
muy buena en cualquier aspecto”. (Profesora)

"yo me doy cuenta que estoy en alguna medida engafiando a mis alumnos
y eso me obliga a compensarlos siendo m4s flexible en el nivel de exigen-
cias de aprendizaje, siendo m4s tolerante con respecto al tiempo libre
que ellos tienen... me preocupo de que ellos aprendan en hora de clases”.
(Profesor) :

Del anélisis de estas reacciones se deduce que estas formas de actuar de los do-
centes no favorecen un mejor logro académico del alumnado. Los alumnos
perciben las actitudes y expectativas de sus profesores, y cualquier intento de ma-
yor exigencia, por minima que sea, resulta inoperante. Es asi que los alumnos saben
que el plazo para presentar trabajos siempre tiene una segunda oportunidad. Tam-
bién que debido a que todo el curso est4 en ¢l mismo nivel de rendimiento, cuando
les va mal en una prueba los profesores la repiten para todos. Generalizadamente
se reconoce que los profesores autorizan repasar la materia en clase y especialmen-
te antes de las pruebas. .

La reduccion de la educacién como elemento preparatorio para el ingreso al
mercado de trabajo tiene consecuencias importantes en las practicas educativas co-
tidianas al interior del liceo. La incapacidad de la economia para absorber fuerza
de trabajo hace que la educacion pierda sentido como si su Gnico objetivo fuera
que los alumnos obtuvieran un trabajo a futuro. La educacidn no se hace cargo del
hecho que debe preparar a sus alumnos para enfrentar la vida en un mundo cam-
biante. Se desconoce cudl serd la estructura del mercado de trabajo y los
requerimientos especificos de él. Sin embargo, cualquicra que sean estas condicio-
nes, se sabe que se requerira una relacion fluida con el conocimiento para buscarlo,
organizarlo, reformularlo y aplicarlo. Precisamente esta relacion con el conoci-
miento s la que esta ausente en la educacion de los sectores populares. En torno
a esta ausencia se tejen las relaciones entre apoderados, alumnos y profesores.
Ellas alimentan el circulo que hace disminuir las exigencias de aprendizaje a los
jovenes de sectores populares que, con esfuerzo, han llegado a la Educacién Me-

“dia. Parece urgente destacar la relevancia dc los distintos contenidos educativos y

centrar las practicas pedagogicas cn ¢l aprendizaje de dichos contenidos.
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Conclusiones y sugerencias

Hemos visto que -en los sectores populares- las expectativas de profesores, fa-

milias y alumnos no estdn prioritariamente centrados en el aprendizaje de los

‘contenidos educativos por parte de los alumnos. Nos preguntamos, icuél seré su

‘'utilidad si nadie se las ve? Esto es un verdadero desafio para los profesores y pa-

ra el sistema educacional.

Es urgente revisar los contenidos curriculares y asegurarse de que ellos estén
orientados a crear las capacidades requeridas para que los alumnos puedan desem-
penarse adecuadamente en la vida. Este desempeio no sélo se refiere al campo

laboral, sino también a la vida familiar y social, a la participacion organizacionaly

ciudadana y a la relaci6n con las instituciones a distintos niveles. Por sobre todo
debe asegurar competencias para relacionarse con el conocimiento de manera tal
que puedan buscar, organizar y reorganizar informacion; relacionarla entre si pa-

ra poder crear a partir de ella. Se trata de permitir el desplazamiento de los
alumnos por el mundo con todo lo que se requiere para ello, incluidas las capaci-

dades l6gicas y las manuales.

Es cierto que la educacion siempre forma trabajadores y esta realidad no se pue-
de desconocer. Pero también es verdad que ademas forma madres y padres y
ciudadanos. Es necesario destacar la relevancia de la educacion en los distintos
4mbitos. Sélo asi se podran elevar los niveles de exigencia, sin provocar el recha-
zo que significa la amenaza de la reprobacion.

Establecido el vinculo entre los conocimiento y las competencias que ellos per-
miten adquirir, es necesario difundir esta relacion para que ella sea facilmente
reconocible por todos los actores. Con ello se estaria atacando radicalmente lades-
motivacién del alumnado, cualquiera sea la situacion macro-social, y evitando el
riesgo de quedarse sin alumnos o con "alumnos muebles”, como los describen los
profesores.

Si los docentes tienen claro cual es la importancia y utilidad practica (en el sen-
tido amplio descrito més arriba) de las distintas unidades de la materia que ellos
imparten, tendrén elementos para motivar a los alumnos en la forma quc descan
sin necesidad de alejarlos de los contenidos educativos. Es importante que los do-
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centes se den por enterados de que sus alumnos se motivan € interesan por sus cla-
ses cuando entienden la materia y cuando aprenden Mas todavia si pueden
relacionar los conocimientos adquiridos con su mejor capacidad para enfrentar la
vida.

Desde el liceo y del sistema educacional se pueden efectuar cambios a distintos
niveles para hacer que las logicas de los actores funcionen de tal manera que los
jévenes de sectores populares aprendan més y no menos como sucede en la actua-
lidad.

Es necesario que las familias de los sectores populares tengan y perciban distin-
tas posibilidades de "apropiacion’ de los beneficios de la educaci6n. Es necesario
descubrir y ensefiar cémo el conocimiento puede ser fuente de poder y de mtcgra-
cién para estos sectores. Gran parte de esta labor se puede hacer desde el liceo si

existe una relacion fluida con la familia que, sin culparlas, les demuestre la posibi-
lidad de que sus hijos realmente aprendan. Para ello se requiere que el sistema
educacional y el profesorado asuman la responsabilidad que les cabe en la instruc-
ci6n de los alumnos de los sectores populares, cualquiera que sean sus
caracteristicas, al mismo tiempo que tengan certeza y claridad respecto a la utili-
dad del proceso educativo para todos los estudiantes.

El sistema educacional deberia reconocer méritos a los profesores por los nive-
les de aprendizaje de sus alumnos, més que por el hecho de no reprobarlos. Desde
el sistema central se deberfan aplicar pruebas estandarizadas que permitieran eva-
luar las desigualdades en la calidad educativa.

Las exigencias escolares deberian ser identificadas por los distintos actores co-
mo requisito para el aprendizaje. No es posible aceptar que los profesores rebajen
las exigencias escolares como una forma de satisfacer las demandas del sistema, de
las madres y de los propios alumnos. Entre estos alumnos hay muchos que no se
sienten desafiados a una superacién. Pueden permanecer en la mediocridad sin
que el liceo les exija més; creyendo, por el contrario, que su rendimiento es ade-
cuado aunque saben que podria ser mejor. Los profesores deberfan saber que sus
alumnos aumentarén su auto-exigencia en la medida que ellos aumenten las exigen-
cias porque no est4n dispuestos a reprobar. Es necesario confiar més en el alumno
y suponer que puede y debe aprender.

El alumno de Educacién Media en sectores populares requiere de una atencién
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personal para evaluar su propia situacion escolar, para solucionar dudas especifi-
cas, para organizar su tiempo y forma de estudiar. Un sistema de tutoria con los
j6venes de sectores populares permitiria brindar al alumno esta atencién centrada
en los logros escolares, estimular en forma personalizada, dar el apoyo emocional
que se requiera y ademis servir de vinculo fluido con la familia. Esto serfa un me-
dio para aumentar las auto-exigencias de los j6venes y evitaria los diagnosticos de
falta de capacidad, excesivamente frecuentes y poderosos como lo hemos descrito.

Mientras se supera la situacién descrita, en que los alumnos, -por diversas razo-
nes-, estén en el limite inferior de la escala de notas, hay que llamar la atencion
sobre la necesidad de una intervencion oportuna, que debe estar dirigida a encon-
trar las verdaderas causas, sin suponer que estdn en la familia. Para ello se
requieren relaciones profesor/alumno horizontales, que aseguren la confianza mu-
tua.

Es importante que los docentes examinen su propia practica para establecer
cudl es la verdadera funcién del rol de socializadores morales y c6mo ella s¢ pue-
de cumplir a través de los contenidos especificos de aprendizaje. Del mismo modo,
se requiere disefiar practicas que permitan relaciones horizontales en torno al sa-
ber.

Si se pretende que las familias regulen la calidad de la educacion, se requicre
una demanda informada. La educacidn, a diferencia de los bienes de consumo, de-
muestra su calidad en el largo plazo y no s facilmente previsible. Aunque sca en
forma minoritaria, en la demanda por educacion existen elementos que proyectan
la utilidad de la educacién ma4s all4 de lo estrictamente laboral. No se trata que la
demanda de los sectores populares sea simplista sino que ellos saben muy bien la
prioridad del trabajo en sus vidas. Es necesario ligar los conocimientos a esta prio-
ridad y ademas dcmostrar otras proyecciones. Parece necesario especificar los
aspectos en que las familias pueden y deben intervenir. Las familias no tendran
problemas para delegar los aspectos técnicos de la educacion (asf como lo hacen
con el médico), a condicion que se les trate bien a ellos y a los alumnos. Sus de-
mandas estan claramente orientadas a aspectos que las madres conocen y pucden
evaluar. Con un trato adecuado, en que no se les culpe y se les oriente en forma
positiva y concreta, pueden incluso convertirse en apoyo para aspectos 1écnicos.

Los profesores y el liceo en general podrian cumplir una importante funcion si
orientaran a las madres en la interrelacion con los hijos. Las rcuniones de apodc-
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rados que resultan especialmente atractivas son aquellas ¢n que sc instruye a las
madres respecto a la forma de tratar determinados problemas, como sc hace por
ejemplo con la drogadiccién. De igual mancra sc deben tratar los problemas de
rendimiento o disciplina. Hemos visto que los profesorcs no se hacen cargo de es-
tos problemas ni orientan a las madres.

Bajo el supuesto que el rendimiento es de responsabilidad exclusiva de los alum-
nosy de sus familias, no se toman medidas correctivas desde el licco. Cabe senalar
la necesidad de ensefiar a los alumnos formas de cstudiar, de proporuonar clases
de mvelacnén permanentes y no s6lo después de reprobar, y de asignar (en vez de
suprlmlr) tarcas especiales para reforzar determinadas materias, de acuerdo a las
necesidades de cada alumno. Del mismo modo, el liceo debe hacerse cargo de ob-
jetivos no cumplidos en niveles anteriores -como lecto-escritura y expresion verbal-,

sin por ello descuidar los objetivos del nivel correspondiente.

El espiral descendente de exigencias y rendimiento se cierra en un circulo vicio-
so, en que el liceo no se hace responsable de asumir el problema y la familia no
tiene los medios, aunque tenga la voluntad de hacerlo. Esto va en perjuicio direc-
to de los alumnos de sectores populares, que aprenden menos que los de otros
sectores y evidentemente menos de lo que requieren para suplir la situacion desfa-
vorecida en que se encuentran, m4s all4 del sistema educacional, dentro de una
sociedad tan estratificada como la nuestra.

El circulo se cierra en el momento que los profesores, la familia y el mismo alum-
no se convencen de la falta de capacidad para estudiar de éste altimo. Cada parte

“deja de hacer el tnico esfuerzo que cree posible y el alumno deserta.

Parece urgente develar el valor dc la educacion mas alla de la situacion estruc-
tural del pais y enfatizar la utilidad de los contenidos del curriculum para ta vida
ciudadana y cotidiana. El riesgo es que la Educacién Media cumpla minimamente
el objetivo de que los alumnos adquieran las destrezas basicas que supuestamente
deben adquirirse en el primer nivel de la educacion primaria.

Nos hemos referido a algunos de los problemas quc en gran parte se originan ¢n
el snstema socio-econdémico. No se puede pretender que cl sistcma educacional, et
“liceo o los profesores los vayan a superar. Sin embargo, creemos poder (,XIglflLs
alguna flexibilidad para reparar, en la medida que a cada cual le compete, y reacio-
nar de acuerdo a los propios objclivos dc la educacion.  Esto no significa
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desconocer la importancia y necesidad de cambios mayores cn la socicdad global.
Pero debemos aceptar que no todos podran hacerse en forma rapida ni simultanca
y, mientras tanto, el sistema educacional tiene mucho por hacer.
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ENTRE LA AUSENCIA Y EL ACOSO.
Apuntes bibliograficos sobre jovenes pobladores,
vida cotidiana y Estado en Chile hoy

José Weinstein

RESUMEN

Este articulo sintetiza los conocimientos existentes sobre la relacion que se
establece cotidianamente entre los jovenes pobladores y los servicios piiblicos,
priorizando en el punto de vista de los primeros. Lainformaci6n bibliografica
es clasificada siguiendo cuatro l6gicas de acci6n del Estado: la promocién, la
~ asistencia, el disciplinamientoyla participacién restringida. Las conclusiones
muestran la escasa coherencia de la acci6n estatal, la opini6n diferenciada
frente a los distintos funcionarios y el primado de percepciones criticas y de
comportamientos adaptativos ante el Estado entre los jovenes.
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Introduccion

Desde el punto de vista de los ciudadanos, el Estado no es exclusivamente una
institucion centralizada que detenta el monopolio del uso legitimo de la fuerza yque
desarrolla politicas sectoriales anivel nacional, sino que también posee una existen-
cia cercana y vivencial. En efecto, hay un conjunto de instancias (organizaciones,
actividades, personeros) que representan al Estado a nivel local, con las cuales los
ciudadanos desarrollan relaciones cara a cara de manera regular. Estas instancias
hacen del Estado campo de experiencias, comportamientos y percepciones, convir-
tiéndose en expresiones tangibles del poder central en la vida cotidiana de indivi-
duos y grupos.

En el Chile de estos afios, la significacion de este Estado local para los pobres
urbanos se ha visto incrementada. Ello es producto de dos movimientos convergen-
tes. Por una parte, el Estado se ha descentralizado, concentrando recursos y
funciones enlos Municipios. Los alcaldes hoy tienen injerencia en miltiples dmbitos
de preocupacion ciudadana (salud, educacién, empleo, asistencia social, participa-
cién comunitaria). Esta descentralizacion se ha efectuado sobre la base de «acercar»
la autoridad ala gente -tinico y unilateral acercamiento permitido bajo un régimen
autoritario que ha cancelado los mecanismos democraticos de participacion social
y politica. Por otra parte, los propios pobres han adoptado crecientemente modos
de (sobre)vida en los que lo local-territorial resulta decisivo. Lejos de ser un «lugar-
dormitorio», la poblacién y el sector de la ciudad en que los pobres habitan es el
espacio donde se realiza prioritariamente su vida cotidiana y sus relaciones sociales.
En éste los pobres desarrollan un conjunto de practicas econémicas, sociales y
politicas -piénsese en las estrategias de sobrevivencia materiales, en los «grupos de
esquina, en los clubes deportivos y dem4s organizaciones de base vecinal, etc.- que
se conectan y/o repercuten en su interlocucién cotidiana con el Estado.

En cl presente articulo examinarcmos, a partir de la bibliografia cxistente, las
percepeiones y comportamicntos que los jovenes pobladores desarrollan respecto
del Estado local. Este ultimo, empero, no es una unidad claramente delimitada y que
actia siguiendo iguales objetivos, sino que destaca por su amplitud y diversidad. Esta
consideracién ha llevado a distinguir cuatro «légicas» de acci6n estatales, dos mas
ligadas a lo socio-econémico: la promocién y la asistencia; y dos més préximas a lo
socio-politico: el disciplinamiento y la participacion restringida, en torno a las que
se haagrupado la informacion recolectada. En las conclusiones se intenta visualizar
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los efectos acumulativos que se producen entre las distintas «l6gicas» desde el punto
de vista del Estado y de los jévenes pobladores.

La baja «capitalizacién» estatal de la promocién

Dentro de las politicas sociales del Estado es posible distinguir entre las que
se plantean asistir a los individuos o grupos y las que pretenden promoverlos '. Estas
dltimas, a partir de una figura cultural del pobre como un marginal a integrar a la
sociedad, plantean la posibilidad de que se produzca una movilidad social ascen-
dente por medio principalmente de la educacién. La promesa de la promocién -y de
la modernizacién- ha consistido en que la masificaci6n de los servicios educativos y
la integracién cultural de los pobres incidiria en su mayor part1c1pac16n socio-
econdmica y politica.

Durante estos afios, la politica de promocién educativa, vigente desde el
Estado docente, ha continuado. El sistema secundario de ensefianza se ha masifica-
do y ha permitido el ingreso de contingentes muy significativos de nifios y jovenes
populares urbanos. Esta promoci6n se ha impulsado crecientemente desde el nivel
local, tanto por la gestion de establecimientos fiscales traspasados al Municipio
como por la administracién de un sistema de subsidios a particulares. Sin embargo,
esta promoci6n estatal no est4 excenta de dificultades, siendo las principales la baja
calidad de la educaci6n ofrecida a estos jovenes y la escasa adecuacién entre
educacién y empleo (Garcia-Huidobro, 1986).

Sobre ¢sto ullimo existe una paradoja entre promocion objctiva y subjetiva.
Por una parte, la mayor escolaridad de estos jovenes -en relacién a sus predecesores-
no les ha significado un mayor o mejor acceso al mercado laboral. Los j6venes
pobladores cesantes tienen una escolaridad superior al promedio de los pobladores
ocupados (Rodriguez, 1987), por lo que parece justo calificarla de «escolarizacién
ociosa» (Valenzuela, 1984). Pero, por otra parte, esto no ha significado una
desvalorizacién de la educacion entre los j6venes. Estos la siguen visualizando como
el principal canal de movilidad social que se les ofrece, por sobre la organizacién y
el trabajo (Valenzuela, 1987).

1 Lapertinencia de esta clasificacién ha sido mostrada por un estudio de los comportamientos socio~
politicos violentos de los pobres urbanos en Chile durante los ultimos 40 afios. El predominio de
una uotra accién estatal incide claramente en la (re)accin de este grupo social (Martinez y Salazar,
1988).
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La valorizacién de esta promocion educativa «ociosa» parece asentarse en
causas diversas. Entre ellas hay que considerar el descrédito, ya asentado, de
mecanismos irracionales o magicos de movilidad (Gurrieri y Torres-Rivas, 1971;
Mattelart, 1970; Valenzuela, 1987); la consideracion de la educacién como un
"capital", el dnico accesible, que podra ser empleado en el futuro mas mediato
(Weinstein, 1985); la presion familiar y del medio por realizar un uso dtil del ticmpo
juvenil (Weinstein, 1985); la desconfianza respecto de los mecanismos colectivos de
movilidad social (Valcnzuela, 1987); etc.. En otras palabras, esta valorizaci6n
subjetiva de la educacion, que hace que los j6venes pobladores intenten permanecer
en ella, no es una percepcidn ingenua. Al contrario, ella se apoya en un acentuado
realismo en torno a lo que la educacién efectivamente posibilita (Fisher, 1975;
Arzola, 1986) en una situacién en que no parece contarse con alternativas mejores.

La valorizacion no impide que se le formulen criticas. En este sentido se tienc
una opinién negativa sobre el "clima escolar’ que se vive en los establecimientos
municipalizados y particulares subsidiados, debido a que se percibe, notablemente
mas que en los colegios particulares, la ausencia de libertad y la coercién (Arzola,
1986). Igualmente se critica la escasa especializacion ocupacional que brinda la
educacion recibida, que impide que estos jévenes puedan poseer mejores expecta-
tivas de un buen ingreso al mercado (Urrutia y Navarro, 1981). Empero, esta critica
ala ensciianza recibida parece ser muy inferior a aquella que se efectiia al mercado
laboral y a la situacién econémica general del pafs, que tienden a ser percibidas
como las causales principales de la postracion econémica de los jévenes pobladores
(Magendzo y Gonzélez, 1987).

Los profesores, personeros estatales encomendados por excelencia a esta pro-
moci6n estatal, reciben un fuerte aprecio de los jévenes urbano-populares. La
comunidad poblacional en general los ticnde a ubicar como los agentes externos de
mayor presligio -por sobre, incluso, de los sacerdotes y pastores (Rodriguez, 1987).
Para los pobladorcs, los profcsores constituyen un nexo positivo con la sociedad: son
vistos como «mediadores» con la cultura y ¢l saber y como agentes posibilitadores
de la integracién social. Ademé4s ellos no son juzgados como "funcionarios” o
burocratas sino que se les asigna vocacion y dedicacion en su abnegada labor
(Valenzuela, 1987).

Dentro de esta opinidn positiva gencral no faltan criticas por parte de los jovenes,

las que parecen acompanar al deterioro de la calidad de la educacién ya enunciado.
En efecto, los estudiantes populares tienden a enjuiciar el tipo de liderazgo poco
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democratico que realizan los profesores. Contrariamente ala creencia del predomi-
nio de un rigido autoritarismo en las relaciones profesor-alumno (Lechner, 1982),
los jovenes cuestionan tanto la autocracia como la apatia y el paternalismo vigentes
en los docentes. Igualmente se critica el excesivo celo en el cumplimiento de normas
administrativas (presentacién, puntualidad) en desmedro de una mayor excelencia
académica y de una mejor comunicacién con el alumnado (Mardones y Moralcs,
1983). En esto, los jévenes parecen ser criticos certeros del deterioro de la labor
docentc, enfrentada a exigencias miltiples y a malas condiciones de trabajo. Una
consecuencia significativa: los profesores no representan para los estudiantes
populares la autoridad por excelencia -la que es atribuida a quienes detentan
directamente la fuerza (Fuerzas Armadas y carabineros) (Ortuzar, 1988).

A nivelvalérico, la promocién educativa que cstos j6venes pobladores han tenido
parece haber provocado amplias consecuencias, en cuanto ha posibilitado la
potenciacién de su "conciencia democrética”. El postulado de que la educacion
posibilitaria una mayor ciudadania de los pobres urbanos, disminuyendo su «pobre-
za politica» (Demo, 1985), parece confirmarse. La juventud pobladora actual, a
diferencia de sus padres, se presenta como un grupo que plantea una clara oposicion
a pautas valdricas autoritarias, que tiende a poseer mayor y mejor informacién sobre
objetos politicamente relevantes, y que adhiere a la "demanda democrética”, gene-
ralizada entre las capas medias (Flisfish, 1985). Los efectos politicos de la educacion
parecen poseer fuerte persistencia y una relativa autonomia del contexto politico,
conspmmdo contra los regimenes autoritarios y bogando por una participacion
civica amplia (Rama, 1985).

- » v

En suma, el Estado parece capitalizar escasamente (si acaso) la promocién
educativa que realiza entre los jovenes pobladores, en términos dc lograr adhesion
por aquella. Si bien ellos valorizan, con realismo, la educacién recibida y a los
profesores que la materializan, esta percepcion positiva no se atribuye al Estado.
Ella forma parte de los derechos adquiridos o bicn ella es atribuida al profesorado,
que se percibe como un estamento independiente -que goza de una autonomia
pofesional (Jobert, 1985) respecto del Estado central. Sin embargo, lo que se critica
negativamente de la educaci6n recibida - coercion existente, la ausencia de promo-
cién socio-econdmica, etc.- sf es puesto a la cuenta del Estado. Este habrfa intro-
ducido transformaciones o modificado acciones que incidirian en un deterioro
educacional. Por ultimo, el efecto concientizador de la educacion hace que los
jovencs tiendan a la critica al régimen politico imperante y al Estado que lo
materializa. Se produce asi la paradoja de que la promocion educativa y cultural de
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la juventud popular-urbana realizada por el Estado est4 a la base de la critica al
propio Estado.

La critica a la ausencia de Estado

Tras la nocién de subsidariedad, el Estado ha desarrollado una légica de
asistencia hacia los pobres. Estos, definidos a partir de la figura cultural del
miserable (Brunner, 1978), serfan incapaces de desenvolverse exitosamente en el
mercado debido a sus carencias en "capital humano". El Estado operaria como
complemento del mercado y propenderia al rompimiento del "circulo generacional
de la pobreza".

Durante estos afios, la asistencia estatal ha estado focalizada en ciertos grupos
bien delimitados -principalmente la poblacién infantil y materno-infantil-. Los
jOvenes pobladores se han visto particularmente excluidos de esta accion del Estado,
puesto que ellos ya no son nifios (con un «capital humano» posible de transformar
fuertemente) y todavia no son adultos (con necesidades familiares y de subsistencia
tales que obligan al Estado a "cargar" con ellos) (Weinstein, 1988). Asi, ellos no han
contado con programas especificamente dirigidos a cllos, beneficiandose sélo de
bienes y servicios dirigidos al conjunto de los pobladores.

La situacién en salud es ilustrativa al respecto. Se ha detectado la aparicién o
desarrollo de un conjunto de patologias propias a la condicién juvenil vivida en un
contexto de privaciones materiales y relacionales (Guajardo y otros, 1983; Asiin,
1980) que no reciben atencién especializada. Los jévenes, junto con los ancianos,
aparecen como los grupos etarios mas desprovistos de programas especificos
(Contreras y otros, 1986).

Maés en general, la salud piblica parece haber sufrido un scrio deterioro para
todos los pobladores no definidos en tanto "target-group". Existen serios problemas
de acceso y oportunidad a las prestaciones médicas, lo mismo que una baja de la
calidad de éstas -producto de las exigencias administrativas impuestas al personal de
saludy a la escasa dotaci6n de recursos-. No es de extranar, entonces, que exista una
percepcién mayoritariamente negativa de esta accién estatal. Los pobladores
centran su critica en el mal trato recibido en los consultorios asi como en la espera
que deben soportar para conseguir ser atendidos (Contreras y otros, 1986). La
demanda por una mejor salud se convierte en reivindicacion comun alos pobladores
(Rodriguez, 1987).
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El prestigio de los médicos se ha visto dafiado en consecuencia. Los pobladores
tienden a juzgar més criticamente a estos profesionales -otrora los de mayor
prestigio ocupacional-, convertidos cada vez mas en funcionarios estatales y despo-
jados de su carisma de preocupacion social (Valenzuela, 1987). Ellos son inevitable-
mente comparados con un rol pasado, en un contexto de medicina social en
expansion.

La"ausencia de Estado” en salud ha consolidado dos comportamientos entre los
jovenes pobladores: la pasividad y la huida. El primero se refiere al efecto de la alta
demanda insatisfecha en salud, que va produciendo una limitacién de la basqueda
misma de atencién médica -se recurre s6lo en casos graves-. Esto tiene, sin duda,
repercusiones a nivel de morbilidad juvenil poblacional. Elsegundo se traduce en la
basqueda de atenci6n en el sector privado, preferido, a pesar de su costo econémico,
por la oportunidad de las prestaciones (Contreras y otros, 1986). En ambos casos,
la atencion piblica resulta una opcion obligada a la que se recurre cuando ya no
queda otra alternativa.

Esta asistencia restringida y poco especifica del Estado hacia los jovenes pobla-
dores también se ha dado en materia de empleo. Ante la alta cesantia existente desde
1975, el gobierno ha creado diversos programas de empleo (Pem, Pojh, Pimo) de
amplia cobertura. Estos, que son s6lo un remedo de un verdadero trabajo en cuanto
a remuneracion y estabilidad, han pretendido simultdncamente "bajar” la tasa de
desocupacion, abaratar las obras piablicas, ser un apoyo econémico para los hogares
de cesantes y morigerar las eventuales conductas desviadas de éstos (Ruiz-Tagle y
Urmeneta, 1984).

La percepcién de los pobladores sobre esta asistencia estatal parece ser, sin
embargo, menos critica que lo que podria esperarse. Si bien hay una clara opini6én
negativa respecto de las remuneraciones recibidas, la satisfaccion en estos empleos
varia fuertemente de acuerdo a las caracteristicas (prestigio, utilidad, relaciones) de
las tareas que se efectuan. Los jovenes en particular presentan menor insatisfaccién
que los adultos y suclen visualizar estos programas como transitorios, continuando
labasqueda de trabajo micntras los descmpeiian (Ruiz-Tagley Urmeneta, 1984). A
diferencia de educacion y salud, la accion estatal en empleo no ha tenido una larga
trayectoria en Chile, y la nocion del trabajo como un derecho a ser asegurado por
el Estado parcce haber echado menos raices entre los pobres urbanos.
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La percepci6n de los funcionarios encargados de estos programas timpoco es de
oposicién y critica frontal. En efecto, el Pem y el Pojh son administrados en sus
niveles inferiores (cuadrilla) por otros pobladores. Estos suclen realizar un control
laxo de las actividades realizadas por sus subordinados y dar facilidades para
efectuar otras faenas externas. La introduccion de otros pobladores en esta cadena
gradual de autoridad posibilita una dilucién de los conflictos. No es raro, entonces,
que los problemas principales se produzcan respecto de otros funcionarios munici-
pales que realizan las mismas labores y se sienten amenazados por estos «cuasi-
trabajadores» (Walker, 1987). En otras palabras, hay un "opacamiento" de las
relaciones de dominacion existentes en estos programas de empleo que no posibilita
que los pobladores identifiquen facilmente personeros que expresen al Estado y
ante los cuales se pueda formular reivindicaciones (Ruiz-Tagle y Urmeneta, 1984).

La dificultad de convertir la asistencia ofrecida en reivindicacién demandada por
los pobladores se asienta en diversas causas. A latradicional ausencia de legitimidad
en cuanto productores -que aportan un servicio necesario a la sociedad (Flisfish,
1976)-, se suma el opacamiento de la dominacién, la ausencia de mecanismos
colectivos de negociacion, la rotacién de los trabajadores, la transitoriedad con que
es asumido el empleo, la divisién de los trabajadores en actividades heterogéneas,
etc. Los comportamientos predominantes, en consecuencia, suelen privilegiar la
adaptaci6n individual por sobre la asociacién y accién colectiva’.

Un tercer &mbito donde el Estado parece haber asistido a los jovenes se refiere
a deportes y recreacion, por medio de la accién masiva de Digeder. Esta asistencia
ha estado dirigida, a diferencia de las anteriores, especificamente a los jovenes. Ella
ha intentado fundamentalmente restringir, a muy bajo costo para el Estado, los
efectos disolventes del desempleo y la exclusion econdmica (Weinstein, 1988). Por
desgracia no existen investigaciones que puedan entregarnos mayores antecedentes
entorno a la percepcién y conducta juvenil ante esta labor estatal. Sin cmbargo, sus
limitaciones, en cuanto a las necesidades juveniles que satisfacen y al tipo de
relacién que entablan con los jévenes, hacen pensar que dificilmente ella pueda
transformar de manera significativa la percepcion del Estado.

2 Hayquec consignar, sin embargo, la existencia de esfuerzos de sindicalizacién de estos trabajadores
asi como la realizacién de ciertas movilizaciones por su parte -especialmente en la coyuntura 1983-
1984 (Weinstein, 1986).
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La carencia de asistencia del Estado hacia los jévenes pobladores -tanto en
empleo como en salud- han coadyuvado a que sea uno de los grupos etarios ysociales
més dafiados de estos aios. Es sabido que sus condiciones de (sobre)vida han
destacado por su precariedad, han significado dafios sicologicos importantes, han
hecho inviable una proyeccion hacia el futuro, han hecho vivir una juventud ociosa
y obligada, etc. (Corvaldn y Santibaiiez, 1986; Urzla, 1985; Weinstein, 1985). Sin
embargo, esta dramética ausencia también ha tenido algunos correlatos menos
negativos y amargos.

En este sentido, hay que destacar que no parece haberse formado una conciencia
y actitud dependiente en lo econ6mico. Lejos de esperar pasivamente dadivas
estatales?, los jévenes pobladores tienen una disposicion a la iniciativa propia para
resolver sus problemas de sobrevivencia (Hardy, 1985). Igualmente ellos tienden a
poseer una disposicion favorable al cambio individual, no habiendo caido en la
resignacion, el fatalismo o el «desamparo aprendido» (Magendzo y Gonzélez, 1987,
Tironi y Weinstein, 1988). Por ultimo, ellos no han establecido los «lazos clien-
telisticos» con el Estado que suele generar el asistencialismo en boga (Walker,
1987), y que facilitarian su manipulaci6n social y politica.

La critica a la mala presencia del Estado

En todas las légicas de accion del Estado (promoci6n, asistencia, participacion)
es posible apreciar una dimension de control social, en que se expresa la fuerza e
imposicion que aquel tiene por sobrc los ciudadanos (Echeverria, 1985). Hay,
empero, cierta logica que, a partir de una figura cultural del pobre en tanto
inadaptado social o "anti-social" (Brunner,1978), hace del disciplinamiento y la
«normalizacién» lo central y prioritario. Se trata de la prevencion, vigilancia y
castigo de los individuos y grupos que son definidos como atentando, real o
potencialmente, contra el orden social, moral y politico resguardado por ¢l Estado.

Durante estos aiios, el disciplinamicnto estatal hacia los j6venes pobladores ha
alcanzado proporciones desmesuradas en cantidad y calidad. La masividad de esta
accién, efectuada principalmente por carabineros, se ha expresado en el alto

3 Nétese que este efecto perverso de los Estados de Bienestar ha sido uno de los problemas
principales detectados en este tiempo de crisis entre los jévenes de los paises del Norte (Henriks-
son, 1986).
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nGmero de detenciones asi como de las sanciones y otros abusos de autoridad contra
los j6venes populares (Comisién Derechos Humanos, 1988). Es posible afirmar que
estos jévenes, en particular los extendidos grupos de esquina, se han convertido en
un grupo etario y social bajo sospecha para la autoridad policial -al punto que la
principal causa de detenci6n es precisamente "sospechas” (Vicaria Pastoral Juvenil,
1983). La acci6n policial ha destacado, ademas, por su violencia innecesaria, pro-
cediendo frecuentemente a castigos ejemplificadores, y su discrecionalidad (Comi-
sién Derechos Humanos, 1988; Walker, 1987).

La amplitud del disciplinamiento no ha significado necesariamente eficacia.
Esto puede apreciarse con claridad en la accién frente a la drogadiccién: se trata de
una accién basicamente reactiva, que opera con debilidad a nivel preventivo y de
verdadera rehabilitacién de los jovenes desviantes. Asi, la recientemente creada
Comisién Nacional de Drogas y su red de Centros de Adolescencia tienen una
cobertura aiin restringida y, sobre todo, presentan serios problemas de desercion
juvenil en sus programas (Comision Nacional de Drogas, 1988). Paralelamente la
accién municipal se ha centrado en la difusion de los riesgos de las drogas, los
consultorios s6lo han atendido casos mediante terapias individuales y la legislacion
penal se hahecho més severa (Alfaro y Silva, 1986). Pero esta severidad judicial, que
también afecta a los otros jovenes desviantes, no sirve de mucho en la medida que
los sistemas de encarcelamiento tienen un comprobado escaso efecto re-educador
-hay que destacar la excepcion, no del todo libre de insuficiencias, del incipiente
sistema de libertad vigilada (Iribarne y Egenau,1986)-.

Esta presencia y accién del Estado es fuertemente resentida por los jévencs
pobladores. Ellos tienen una percepcion negativa del disciplinamiento y desearian
ver disminuidos ¢l control excesivo y la arbitrariedad. Visualizan cstas injusticias
como un problema central y, cn términos de sus aspiracioncs, descan antc nada
justicia y respeto (Vicarfa Pastoral Juvenil, 1986). El scntimiento dc coercion
predomina, incluso por sobre el de frustracion, por no lograr satisfacer adecuada-
mente las necesidades materiales (Tironi y Weinstein, 1988). El disciplinamicnto ha
producido una reivindicacion sentida de los jévenes pobladores ante el Estado: ser
respetados en sus derechos civicos, tener acceso a una verdadera ciudadania en la
sociedad.

Conviene anotar que esta critica no significa prescindencia. Los jévenes, como
los adultos, tienen la sensaci6n que estdn muy desprotegidos frentc a la delincuencia
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y que viven en la inseguridad permanente. De hecho, la demanda poblacional més
sentida parece ser mayor proteccion policial (Rodriguez, 1987). —
-

Se desea una mejor accion de carabineros, focalizada en los grupos de delincuen-
tes, empleando métodos adecuados y actuando oportunamente ante los problemas
de la comunidad.

Este disciplinamiento desmesurado e ineficaz ha afectado el prestigio de
carabineros. Estos funcionarios, que siempre han tenido un rol primordial en las
poblaciones®, gozan de una imagen menos que regular (Rodriguez, 1987). La
imagen de otros encargados del disciplinamiento directo, como la CNI, son todavia
peores (Garcia-Huidobro y Weinstein, 1986).

A pesar de lo anterior, las escasas posibilidades de movilidad social abiertas a
estos jovenes hacen que la expectativa de convertirse en policia como la de llegar a
ser soldado estén bastante extendidas (Arzola, 1986).

El comportamiento predominante ante el disciplinamiento es la apatia. Los
jovenes pobladores se adaptan y practican mayoritariamente un conformismo
aparcnte ante este Estado que vigila y castiga. Hay un primado dcl cinismo en estas
situaciones autoritarias que no dejan otra alternativa de accion facil (Lechner, 1983).
Sin embargo, éste suele no ser permanente. Se sustenta sobre la base del temor més
que del consenso valérico y puede ser radical, aunque efimeramente alterado,
apenas las condiciones posibiliten expresar descontento. Un ejemplo paradigmatico
en nuestra historia reciente fueron los comportamientos contestarios, inorganicos
y violentos de los jévenes pobladores frente a carabineros y demas representantes
de la autoridad estatal durante las "Protestas” de los afios 1983 y 1984 (Weinstein,
1986).

Conviene destacar tres consecuencias del extendido disciplinamiento estatal
sobre la juventud pobladora: el miedo, la imagen de la autoridad y la divisién en
subgrupos de jovenes.

El micdo parcce ser una expericncia juvenil compartida. Sc vive con miedo, en
la incertidumbre diaria respecto a posibles agresiones de parte de delincuentes o de

4 Comocucntael sacerdote D. Acuiia, al fundarse una poblacién los requerimientos eran siempre los
mismos: una escucla, un policlinico. un telef6no y un retén de carabincros (Politzer, 1985).
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carabineros. Este micdo no sélo afecta la propia tranquilidad y estabilidad personal
(Politzer, 1985), sino que también limita la expresion entre pares -acrecentando la
atomizacién-. La "voz horizontal”, o rumor del pueblo, se ve afectada por este
siempre posible castigo (Hirschmam, 1986). Afloran también infundados y difusos
temores respecto del futuro (Agurto, 1988). Se trata de una generacién que se ha
socializado en el miedo al Estado, con un sentimiento de indefension frente a las
amenazas y sin resguardos institucionales.

La significaci6n y crudeza del disciplinamiento altera la imagen misma de la
autoridad que poseen estos jovenes. Los funcionarios encargados pasan a ser la
autoridad por excelencia, en desmedro no s6lo de otras autoridades basadas en el
saber o en la tradicion, sino que también de las autoridades piblicas centrales
(Presidente, Ministros, etc.). La lejania respecto del poder real hace que se tenga
una visién «inmediatista» de la autoridad -se cree que la detentan sélolos que se ven
diariamente ejerciéndola-. Ante ella, por cierto, sélo cabe la obediencia y no el
respeto y la posibilidad de discrepancia (Ortuzar, 1988).

Finalmente, la actitud y comportamiento que se tenga ante la accién disciplina-
ria del Estado parece ser un elemcnto constitutivo de las distintas minorias
existentes en la juventud pobladora. Si bien la mayoria parece optar por la conducta
cinica-conformista ya enunciada, hay grupos que tienden a rechazar este disciplina-
miento y a hacer evidente esta oposicion.

Ladivision entre "sanos" y "desviantes” cruza a esta juventud. Entre estos ultimos
hay que distinguir entre delincuentes, drogadictos -"volados" y "neopreneros’- y
militantes radicalizados; todos grupos con una fuerte identidad y cohesion, que viven
en una suerte de guerrilla permamente con carabineros (Segall y Diaz, 1985; Alfaro
y Silva, 1986; Weinstein, 1985; Dubet, 1987). Estas minorias en ruptura con el
Estado, y muchas veces también con los adultos (Valenzuela, 1987), suclen cen-
trarse en su particular vivencia y, excepcion hecha de los militantes, ticnden a poseer
escaso interés por los asuntos nacionales y baja informacién politica (Skewes, 1986).
Ellos son los "hijos rebeldes" del disciplinamiento.

La desconfianza ante la participacion restringida
El Estado es fuerza y consenso. No sélo pretende, a nivel socio-politico,

disciplinar a los grupos peligrosos, sino que también desea obtener adhesion y apoyo
ciudadano. La obtencién de cierta participacion voluntaria pasa a ser necesaria. En
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ella, los pobres, a partir de una ﬁgura cultural de cuasi-ciudadanos, son invitados a
ser parte de actividades y organizaciones de diverso tipo, que han sido creadas o
incentivadas desde el Estado.

Este régimen ha oscilado fuertemente en relacion a la bisqueda de participacion
juvenil-poblacional de acuerdo a las coyunturas politicas. Asi, si en ciertas etapas
(fundacional, preelectoral) se ha intentado cooptarlos, en otras (administracion de
crisis) se los ha estigmatizado (Weinstein, 1988).

Cuando se ha abierto la participacion, ésta ha buscado fundamentalmente
concientizar a los j6venes, sin movilizarlos (Kirwood y Bafio, 1980), y ha privilegiado
acciones atomizadas. Igualmente, se han abierto espacios o 4mbitos dificilmente
politizables (deportes, fiestas, consumo juvenil..) y con una referencia juvenil
desprovista de definicién social. La participaci6n local ha sido entendida en tanto
comunicacion -de la autoridad a la base y viceversa (Culagovski, 1985)-, centrada en
problemas claramente delimitados y predominantemente "ceremonial” -basada en
el apoyo de los pobladores al Estado y sin posibilidad de que éstos tomen decisiones
sobre sus problemas e intereses (Pozo, 1987)-. Este régimen le ofrece una partici-
pacién a la juventud en que le dice, usando la acertada frase de Montiel (1984),
«ustedes son el futuro de la Patria!... Pero cuidadito con tocar el presente».

La percepcibn que los jovenes tienen de esta participacion ofrecida est4 scllada
por la desconfianza. La falta de credibilidad de la invitacion estatal es el efecto
acumulativo de sus otras acciones € inacciones: la magnitud del disciplinamiento
realizado, la ausencia de una socializacion politica en la participacion, la falta de
apoyo y respuestas ante las necesidades juveniles, los cambios en la orientacion del
régimen respecto de los jévenes pobladores en diversas coyunturas politicas...
Ademis, entre estos jévenes parecen haberse consolidado valores y creencias
contradictorios con la participacién vertical ofrecida. Se prefieren y quieren relacio-
nes horizontales, en que primen el respeto, la tolerancia y la autenticidad (Martinez,
1987).

La valorizacién de los alcaldes, principales personeros encargados de la partici-
pacién local, es s6lo regular (Rodriguez, 1987). Sin embargo, la generalizacion
resulta dificil: los alcaldes, que tienen amplias atribuciones, suclen variar fuerte-
mente en cuanto al estilo de relacién que mantienen con los pobladores (Pozo, 1987;
Serrano y Razcinski, 1988). Pareciera que la tnica regla vigente es que los alcaldes
que se acercan més a la comunidad, rompiendo la distancia funcionaria, reciben
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mayor adhesién. Por su parte, los personeros de la Secretaria Nacional de la
Juventud -directamente encargados de la captacién de apoyo juvenil al régimen-
gozan de escasa influencia y legitimidad (Congreso Nacional de Alcaldes, 1987).

No es de extraiiar que los jévenes pobladores tengan una muy baja tasa de
participacién comunitaria. Ellos son quienes menos participan de las organizaciones
reconocidas e impulsadas por las autoridades asi como son quienes menos recurren
y se contactan con éstas Gltimas (Culagovski, 1985). La iinica excepci6n la consti-
tuyen los clubes deportivos, los que reciben fuerte apoyo de los jévenes®. Estos
clubes desarrollan actividades exclusivamente deportivas, son una instancia de
refugio ante la falta de otras distracciones y usos del tiempo libre (Lechner, 1982),
y participan de un ritual comunitario (Guell, 1988). Por lo mismo, ellos presentan
claros limites en tanto generacién de clientelas estatales, siendo dificilmente
manipulables por las autoridades -més alls de las intenciones de estas ultimas
(Congreso Nacional de Alcaldes, 1987)-. Se trata, entonces, de una participacién
deportiva restringida y funcional de los jovenes pobladores.

Por otra parte, la minoria que participa en organizaciones formales auténomas
del Estado (iglesia, partidos politicos, agrupaciones culturales) tiende a estar
conformada por cierta élite dentro de la juventud pobladora. Se trata de los jovenes
mds escolarizado, que provienen de familias de un nivel educativo-cultural mas
elevado y que no tienen que desempeiiar trabajos muy absorbentes o mal remune-
rados (Urzia, 1985). Esta élite parece no haber sido cooptada por la participacién
restringida ofrecida por el Estadoy, al contrario, conforma la oposicién principal al
régimen politico imperante.

Las consecuencias de esta escasa participacion juvenil poblacional en las orga-
nizaciones € iniciativas promovidas por €l Estado son aiin impredecibles. Obvia-
mente ellas serdn distintas en su proyeccién a futuro, si aquella se debe a una
dificultad para participar en general -producto de una falta de socializacién politica
democraética® o bicn a una demostracién de rechazo al régimen de turno (Culagovs-

5 Debe considerarse que aqui, como en anotaciones anteriores en torno a las 16gicas socio-politicas,
nos referimos exclusivamente a los jovenes varones. Las diferencias de género en el modo de vivir
la juventud son muy significativas y las muchachas participan notablemente menos de las
actividades juveniles en la poblacién (Weinstcin y Garcia-Huidobro, 1988).

6 Un elemento para desconfiar de esta interpretacién resulta del andlisis de investigaciones
realizadas hace veinte afios en que se constatan tasas de participacion similares entre estos jévenes
(Agurto, 1988).
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ki, 1985). En cualquier caso, pareciera que esta desconfianza se ha generalizado en
relacién al sistema politico ensu conjunto -de lo que serfa un buen indicador la gran
lentitud con que estos jovenes se inscribieron en los registros electorales para
participar del reciente plebiscito (Auth, 1988). Igualmente ella no seria ajena a una
falta de credibilidad mas general, a los personajes y actividades que expresan el
ambito piblico de la sociedad (politicos, prensa, instituciones estatales) (Garcia-
Huidobro y Weinstein, 1986; Martinez, 1987).

Lo anterior profundiza otra caracteristica preocupante: el aislamiento de estos
jovenes. A la segregaci6n socio-econémica se ha sumado no s6lo una segregaciéon
espacial al interior de la ciudad (Urzia, 1985), sino también una de carécter socio-
politico. La participacion, incluso en un marco de restricciones, implica contactos
con el «<mundo exterior» (funcionarios, jévenes de capas medias), que, en este caso,
dejan de realizarse. Los comportamientos de repliegue comunitario (Valenzuela,
1984) pasan a ser decisivos. Las fuentes de verosimilitud pasan a ubicarse predomi-
nantemente en las relaciones primarias (Agurto, 1988). La privatizacién de la
vivencia juvenil popular, a la que tanto ha contribuido el disciplinamiento estatal, se
vuelve aiin més dguda.

Tres efectos acumulatives

Mas que hacer una recapitulacion del conjunto de antecedentes e informaciones
dadas, concluiremos destacando tres efectos acumulativos que se producen entre las
distintas lgicas de acci6n estatales dirigidas a los jovenes pobladores. El primero se
refiere al Estado analizado desde su propia perspectiva, y los dos siguientes aluden,
respectivamente, a la percepciony comportamiento juvenil frente a esta institucion.

Al mirar la acci6n estatal en su conjunto se destaca la ausencia de una Politica
de Juventud bien delineada, que defina objctivos generales a alcanzar en relacién a
los jovenes pobladores y que sirva de marco de referencia para las diversas logicas
y politicas sectoriales. Esta carencia no es atribuible exclusivamente a este régimen
(Zanzi, 1975) y no ha podido ser supcrada a pesar de su constatacién (Congreso
Nacional de Alcaldes, 1987).

Sin esta Politica, la acci6n estatal deviene compleja, difusa, equivoca. Se da paso
auna combinacion de 16gicas diferentes en lo socio-econémicoy en lo socio-politico,
no del todo cohcrentes entre si -v.g., el fracaso de la participacién por el disciplina-
miento o la critica al Estado dcbida, en parte, a efectos de la promocion efectua-
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da-. Ademas estas logicas estatales no son necesariamente producto de la accién o
del ideario del actual régimen autoritario -p.ej., herencia de la promocion-, ni
tdmpoco est4n siempre dirigidas especificamente a los jovenes -caso de la asistencia
en salud y empleo a los pobladores-. Sin embargo, detras de esta complejidad
subyacen jerarquias que permiten resolver parcialmente el problema de la coheren-
cia estatal (Jobert, 1985).

En este sentido, si hay algo que predomine en la accidn estatal es su caricter
defensivo. Se trata de mantener a los jovenes pobladores dentro de limites que
impidan que se conviertan en una amenaza social y politica. Asino se les conculca,
aunque se deteriora fuertemente, aquello que es prioritariamente concebido como
un derecho adquirido: la promocidn; se asiste materialmente de manera limitada,
sin resolver los reales problemas de subsistencia, pero otorgando paliativos que
limiten la extension de conductas desviadas (deportes, Pem-Pojh); se realiza un
masivo y ejemplificador disciplinamiento que, sin ser eficaz en el largo plazo,
fomenta la pasividad, la atomizaci6n y el conformismo juvenil; y se promueve una
participacion restringida que, mas all4 de su convocatoria, dificilmente puede llevar
a la movilizacién o accién colectiva de esta juventud. En otros términos, el Estado
no ha asumido como propia la soluci6n del problema de la integracion social de la
juventud pobladora, €l que ha quedado librado -excepcion hecha de la educacién-
al mercado, haciéndose cargo s6lo de limitar los efectos de la desintegraci6n.

Ante este Estado, que simultanéamente acosa y se ausenta, los jévenes poblado-
res han desarrollado una percepcién mayoritariamente negativa. Laacumulacién de
las reacciones subjetivas de estos jovenes ante las diversas logicas estatales lleva ala
desconfianza, el descrédito, el temor y la inseguridad. Debe destacarse la primacia
del disciplinamiento, que tiene un efecto de "rebalse” en la subjetividad juvenil
respecto de otras instancias € iniciativas estatales, que resultan sospechosas por
afiadidura. Esto no es contrapesado: la precariedad de la asistencia lleva a la critica
juvenil, sobre todo cuando se han deteriorado derechos adquiridos y no se genera
un “clientelismo” pasivo. Ni siquiera la accién de promocién educativa es valorizada
como un aporte al desarrollo individual posible de capitalizar por parte del Estado.

Este descrédito se verifica respecto de los personeros que representan cotidia-
namente al Estado. Asf, hay una baja valorizacion de los funcionarios estatales en
tanto son considerados burécratas, que cumplen inequivoca y directamente las
directrices centrales. Inversamente, los funcionarios que resultan apreciados deben
esto justamente a su independencia, real o figurada, respecto del Estado.
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A nivel de los comportamientos, hay un claro predominio de aquellos que
posibilitan una adaptacién individual por sobre los que pretenden la asociacién y
accién colectiva. Las distintas instancias estatales con las cuales interactGan los
jévenes pobladores no parccen facilitar 1a generacion de movilizaciones u organiza-
ciones. En efecto, ante la promocién se intenta el ascenso personal; frente a la
asistencia se utiliza lo que se brinda, si es que no se ha intentado previamente una
soluci6n privada en el mercado; ante el disciplinamiento se responde pasivamente
en la cotidianeidad, aunque ello puede invertirse en ciertos acontecimientos extra-
ordinarios; y frente ala participacion restringida se tiende a apatfa, s6lo alterada por
un uso instrumental de infraestructura deportiva.

Esto no significa que no existan demandas compartidas, tales como una
mayor ciudadania politica 0 una mejor y més oportuna atencién médica, pero la
practicas cotidianas de los jévenes y el tipo de relacién con el Estado parecen
impedir que ellas se transformen en reivindicaciones colectivas. Este Estado no
provee de mecanismos para que se desarrolle una pauta de conducta reivindicativa
o populista, probablemente arraigada entre los pobladores en general, ni tampoco
existen condiciones para que se masifiquen comportamientos revolucionario o
comunitarios (Tironi, 1987). En este contexto, haciendo excepcién de los grupos
minoritarios, pero significativos, que se constituyen contra el Estado y fuera de las
interacciones con éste, prima la adaptacion atomizada. Esta se expresa como
individualismo competitivo (Braslavsky, 1986) o bien como repliegue individual
(Valenzuela, 1984) de acuerdo, respectivamente, a si es posible utilizar a lainstancia
estatal en cuestion osis6lo cabe evitarla. Se logra asi mantener una relacion con este
estado local lo mas "ventajosa” o, si s¢ quiere, lo menos costosa y dolorosa posible.

Sin ser sinonimo de apatia, este conformismo conductual, sea en su versién
"ofensiva” o "defensiva”, contrasta con una subjetividad mayoritariamente critica.
Pareciera que estos jévenes pobladores no encuentran atin los medios adecuados
para expresar cotidiana y colectivamente su descontento ante un Estado distante,
severo € incapaz de integrarlos socialmente.
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CONCLUSION:
NUEVAS METAS DE LA EDUCACION NACIONAL

Juan Eduardo Gara’a-Hz.tidoIl)ro1

A lo largo de este libro hemos examinado la educacién chilena desde diversos
4ngulos y con distintos tipos de luces... Para concluir quisiéramos poner la mirada
en el futuro y preguntarnos qué dejan estos estudios, a veces sombrios en sus con-
clusiones y diagnésticos, en cuanto a caminos de cambio € innovacion para nuestro
sistema educacional.

No tenemos la pretensién de presentar un conjunto coherente de medidas politi-
cas; tampoco intentaremos resumir las diversas y ricas sugerencias que hace cada
uno de los trabajos. Nuestro interés es poner en la discusion sobre politica educa-
tiva una ptica de interpretacion que se desprende de los estudios reunidos en este
volumen y retomar, s6lo a modo de ejemplo, algunas de las recomendaciones cen-
trales que la acompanan.

1. Calidad + equidad = nuevas metas para la educacién chilena

La drastica expansi6n del acceso y la fuerte intervencién politica sobre los prin-
cipios de organizacién institucional del sistema escolar, han sido los problemas que
en las Gltimas décadas han acaparado la atencién de la sociedad y de los expertos

1 Estas lincas deben mucho a los aportes de Cristidn Cox; ver el articulo suyo que abre este libro.



sobre la educacion chilena.

. Hoy en dia surgen cada vez con mayor nitidez interrogantes graves sobre el
nficleo del quehacer educativo, vale decir sobre la naturaleza, calidad y relevancia
del saber que las practicas escolares comunican, asi como sobre las desigualdades
que afectan a la distribucién de este saber. Esos interrogantes van de la mano con
temores crecientemente fundados sobre la radical insuficiencia de la adquisicién
cultural que el sistema est4 aportando a las mayorias.

El problema de la calidad de la educacién esta reemplazando, al final de la pre-
sente década, al de la expansion del acceso como el objetivo mayor de la politica
educativa.

Los esfuerzos gubernamentales de los Gltimos afios no se orientaron a la expan-
sién del sistema, rasgo que caracterizé a los esfuerzo estatales en los afios 60’ y *70,
sino a transformaciones institucionales mayores -la municipalizaci6n y la privatiza-
cién-, las que fueron justificadas por sus disefiadores como instrumentos aptos para
mejorar la calidad de lo que la educaci6n entrega. El acento se puso en la eficien-
cia organizacional con que son manejados los recursos para elevar el logro
educacional de los alumnos. Sin embargo, los factores de saber (o discursivos) a
los que se refiere tal logro (conocimiento, habilidades, disposiciones) que el siste-
ma selecciona y organiza para ser ensefiados, no han sido objeto de atencién ni por
parte del gobierno ni del resto del campo politico, asi como tampoco han sido ob-
jeto de atencién las fuertes desigualdades que afectan la distribucién de tal saber.
De hecho -como qued6 planteado en el articulo inicial de este libro-, dos son los
silencios més graves en relacion a la elaboracion de una politica democratica para
la educacién nacional: el primero oculta el problema del saber, que es el nicleo
definitorio de las operaciones del sistema educativo, y el segundo esconde la pro-
funda injusticia de su distribuci6n. Nuestra propuesta es avanzar hacia una agenda
de politica centrada precisamente en la calidad y en la equidad de la educacién.

Las raices sociales e institucionales de los silencios que hemos seialado y que
afectan a c6mo se construyen los problemas de la educacién en el campo politico,
son un tema de envergadura que aqui, por cierto, no corresponde tocar. Sinos in-
teresa sefalar que por el lado de la demanda social por educacién, los problemas
que estamos proponiendo como pilares de la nueva agenda de politica educacio-
nal son, justamente, los centrales. :
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\i.Qué esperamos los chilenos de la educacién?
\

Los que son todavia jévenes ven la educacién como un puente entre su situacién
presente y lo que quieren llegar a ser. Los padres ven en la educacién garantias de
un buen futuro para sus hijos. Muchas familias hacen grandes sacrificios para que
sus hijos asistan a la escuela, se mantengan y progresen en ella. Detr4s de estas con-
vicciones y desvelos esté la confianza de que el nifio 0 nifia que asiste a la escuela
est4 aprendiendo y labrandose asi un futuro. Es posible afirmar que la sociedad
chilena est4 de acuerdo en conceder una enorme importancia a la educacién.

Cualquier familia que envia a sus hijos a la escuela espera que esos nifos adquie-
ran un conjunto de conocimientos que les permita dar lo mejor de si en la vida,
prescindiendo de su nivel socio-econdmico de origen. Asi, es legitimo esperar que
un nifio capaz, aunque sea pobre, pueda llegar a ser un profesional o que otro, que
no es tan inclinado al estudio, pueda terminar su educaci6n con las competencias
necesarias para enfrentar un trabajo serio y productivo.

&Qué ofrece la educacion a los chilenos?

Hoy para la gran mayoria de los chilenos est4 asegurada la asistencia a la escue-
la, pero este paso por ella no asegura, como antaito, movilidad social ni tampoco la
adquisicion de conocimientos y saberes utiles. Nuestro sistema escolar se haya
atravesado por los dos problemas graves que hemos sefalado: el de la desigualdad
y el de la mala calidad. Estos dos problemas se suman porque son precisamente
los nifios que asisten menos afios a la escuela quienes reciben una educacién de
peor calidad.

En los diversos articulos de este libro hay -aunque en forma dispersa- antece-
dentes que fundamentan este juicio. Para retomar ac4 una imagen minima del
problema recordemos que el Estado gasta, en cada uno de los nifios chilenos que
asiste a escuelas con financiamiento piblico (el 94% de los alumnos de educacién
basica), del orden de un octavo de lo que una familia gasta por alumno en un cole-
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gio privado pagado. Los resultados son los esperables: segin la Prueba Nacional
de Evaluacién del Rendimiento (PER), mientras los nifios de los colegios pagados
lograban mas del 80% de los objetivos de lecto-escritura de cuarto bésico, los de
las escuelas gratuitas urbanas s6lo lograban un 55% y los nifios rurales un 529%2
Dicho en palabras de una de las autoras de este libro: la escuela chilena esta entre-
gando asistencialidad y escolarizaci6n, pero no educacién ( = aprendizajes)

Hemos visto desplegarse a lo largo del libro un conjunto de observaciones acer-
ca del modo en que el sistema escolar chileno est4 funcionando, las que junto con
contribuir a explicar las causas del fenémeno abren posibilidades para su supera-
cion. Nos detendremos acid en dos observaciones mayores, que guardan
correspondencia con el modo como se esta entendiendo dos criterios orientadores
de las politicas educativas: el criterio de igualdad de oportunidades y el criterio de
responsabilidad estatal en educacion. Se trata de criterios profundamente consen-
suales entre los educadores y que conforman un sentido comiin compartido sobre

la educacién, pero que la circunstancias exigen replantear sobre nuevas bases.

2. Hacia una real igualdad de oportunidades.

Se ha comprobado fehacientemente que el rendimiento de los nifios en la escue-
la se relaciona directamente con otros factores: su nutricién, el nivel cultural de su
familia y de su ambiente, etc. Un nifio pobre llega a la escuela menos provisto cul-
turalmente que un nifio proveniente de un medio social mis acomodado y necesita,

por tanto, mis apoyo para aprender los conocimientos basicos que la escuela debe

ensenarle. Desde este punto de vista, para que la escuela sea justa en sus resulta- .

“dos no basta que ella dé un tratamiento igual a todos los nifios, ya que no todos los

nifios son iguales3.

2 Otroestudio realizado por la Superintendencia de Educacién (1982) corrobora estas diferencias de
rendimiento entre los sectores pobres y los estratos socio-ccondmicos mds privilegiados y aporta
otro antecedente grave. Adn sin considerar todos los nifios pobres que han desertado o han
repetido, se observa que en ensefianza media las diferencias de rendimiento entre unosy otros nifios
es mayor que la observada en la ensefianza bésica.

3 Estamos insistiendo acd en las diferencias socio-econémicas, pero cabe recordar -como lo enfatiza
uno de los articulos- que la escuela estd también atravesada por la desigualdad entre los sexos y es
cémplice de la mantencion de esta desigualdad en la sociedad.
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Si quedo claro que el principio de igualdad de oportunidades es absolutamente
consensual en nuestro discurso nacional sobre educaci6n, también qued6 claro que
desprender de €l s6lo la exigencia de que todos los nifios entren a la escuela no co-
rresponde al estado actual de la educacion chilena. Para lograr la justicia y la
democracia la escuela debiera operar con un mecanismo de discriminacién posi-
tiva, dando m4s apoyo al que tiene mayores dificultades para aprender“. Ahora
bien, hemos visto que en nuestro sistema educativo los nifos pobres asisten a peo;..
res escuelas y son atendidos por los profesores peor remunerados.

Hasta hoy la aplicaci6n del principio de igualdad de oportunidades ha insistido
en que todos los nifios reciban la misma ensefianza, hacia adelante se debe buscar
una educaci6n diferenciada para lograr resultados semejantes. Esto supone flexi-
bilidad para gastar m4s recursos en las escuelas que atienden a los nifios mis pobres
del campo y de la ciudad. Habra que analizar la forma de hacerlo, pero lo urgen-
te es posibilitar que en esas escuelas los nifios sean atendidos durante més tiempo,
por los mejores profesores y con ms medios. Ideas para concretar lo anterior hay
muchas, al listarlas aqui no estamos sino sefalando ejemplos que debieran servir
para incentivar la imaginaci6n e iniciar una discusién al respecto:

Planes especiales con més horas de clase al dia.

!

Menos nifios por curso en los primeros y segundos aios bésicos.
— Incentivos econémicos a los profesores que trabajan en situaciones dificiles.
— Dotacién especial de textos y material didactico.

— Planes de perfeccionamiento especiales e incentivos para los docentes que se
ocupan de tareas criticas (por ejemplo, enseiianza de la lecto-escritura).

— Fomento de la experimentacion y de la innovaci6n para buscar respuesta a si-
tuaciones particularmente dificiles (por ejemplo, crisis de la educacion media
en sectores populares).

— Establecer mecanismos de participacién a nivel escuela y sistema, que involu-
cren a profesores, padres y comunidad y aseguren un control social de la
educacién.

4 En diversos articulos del libro se le da més contenido a la idea de discriminacién positiva,
preciséndolo conceptualmente y sugiriendo alternativas para mejorar la atencién que la escuela da
a los nifios pobres.
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3. Un estado verdaderamente responsable de la educacién nacional.

Hasta hoy la responsabilidad estatal se ha centrado en asegurar que los nifios
chilenos asistan a la escuela, hacia adelante el Estado debe garantizar que los nifios
aprendan en la escuela. En otros términos, es preciso asegurar a todos los chile- -
nos las competencias culturales bésicas necesarias para vivir en una sociedad
abierta al nuevo siglo. '

Esto, a nuestro juicio, ubica la responsabilidad del Estado frente al desafio yal
deber de producir una educacién de calidad. La produccién de una educacién de
calidad supone situar al centro de la preocupacién piblica y del esfuerzo organi-
zativo estatal, el saber vehiculizado por las instituciones escolares; el tipo de
lenguajes a los que ellas dan acceso y su relevancia en términos de efectividad en
la acci6n de las personas, del logro de una democracia estable, y de las capacida-
des necesarias para una produccién material acorde con las condiciones de la
modernidad’.

En términos operacionales, algunos de los temas centrales en esta perspectiva
son:
Forma de produccién del curriculum; instituciones responsables y procesos.
~ Relevancia de los curricula existentes.

— Calidad del profesorado.

~ Evaluaciones nacionales de la calidad de la educacién en los diversos niveles del
sistema educacional. .

Respecto al primer y segundo punto, creemos pertinente retomar una sugeren-
cia hecha -en el cuerpo del libro- en relacién a la produccion de libros de texto y
hacerla extensiva a toda la produccién curricular. Se trata de la recomendacién de
crear instancias institucionales que aseguren de modo permanente la participacion

5 Esimportante dejar consignado acd dos temas que no podemos desarrollar: a) la responsabilidad
del Estado frente a la educacién se encuentra entrelazada con su responsabilidad (rente al
desarrollo cultural de la sociedad; b) el sistema educacional debe abrirse hacia el exterior, ser
permeable al contexto social y econdmico y ser sensible a los cambios propios de una sociedad que
se abre a alternativas de modernizacién. En esta Optica, la politica educacional debe ser
acompafada de politicas culturales coherentes. La escuela no tiene el monopolio de la educacién,
por lo cual hay que examinar y, eventualmente, modificar también el contenido educativo de los
medios de comunicacién; paralelamente, la escuela no puede seguir penséndose a si misma de modo
aislado sin hacerse cargo de un mundo cultural crecientemente complejo.
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amplia de diversos actores: docentes, familias, la comunidad cientifica ¢ intelectual,
el mundo de la produccién, en la seleccién y definicién de los conocimientos a ser
comunicados por el sistema escolar, asi como en la definicién de estandares y cri-
terios sobre los rendimientos a ser obtenidos por éste. Tal participacion por cierto
harfa avanzar al saber que intenta comunicar el sistema en la direccién de su ma-
yor calidad y relevancia.

El tercer punto abre un tema grueso sobre el que serd necesario seguir exa-
minando posibilidades. Con todo, se desprenden de los estudios aqui reunidos,
algunas recomendaciones valiosas.

En primer lugar es claro que la dignificacién de los docentes de escuela estd a
la base de todas las acciones que se pueda proponer; por tanto, es indispensable
un reconocimiento social de su labor que se exprese en un mejoramiento salarial.
Alrespecto dos criterios parecen claros: uno de justicia, que pide garantizar un ni-
vel de salarios que asegure una vida digna; otro de efectividad, que reconozca las
competencias, a través de una escala de salarios que valorice y estimule la excelen-
cia profesional y la especializacién en la solucion de problemas criticos de la
ensefhanza.

Respecto a las instituciones de formacién y su actual diversidad, creemos que
hay que buscar las formas concretas para asegurar su calidad, sin revertir la diver-
sidad institucional hoy existente. Una posibilidad es introducir mecanismos de
acreditacion de la calidad que mezclen principios piblicos con mecanismos de
mercado. Seria posible, por ejemplo, introducir modalidades de acreditaci6n vo-
luntaria de las instituciones que imparten la ensefanza de las pedagogias, préctica
que ir4 definiendo estandares de excelencia y permitir4, més adelante, un funcio-
namiento mejor informado y exigente del mercado ocupacional de los profesores.

En relacién al perfeccionamiento, diversos articulos hacen varias sugestiones
que tienen en comin la preferencia por el perfeccionamiento ligado e integrado a
la practica y dirigidos a enfrentar los problemas especificos que los docentes en-
frentan.

Por tltimo, es de gran importancia la evaluacion piblica de la calidad del siste-
ma escolar como un todo; sobre tales procesos descansan la identificacion de focos
problematicos y el cambio en términos del sistema y las posibilidades de control
por parte de las familias y las comunidades sobre los procesos internos de la insti-
tuci6n escolar.
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