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Editorial

Este ha sido un afio dificil para la educacidn chilena. Gran parte de las esperanzas y demandas de
la sociedad civil por un sistema educativo de mejor calidad, mds justo y democrdtico, fueron sepultadas con
la promulgacién de la Ley General de Educacion (LGE). En ella se defienden a ultranza los derechos de los
sostenedores de nuestras escuelas, marginando el protagonismo de los actores escolares -docentes, padres
y apoderados, alumnos, asistentes de educacidn, y comunidad en general- en los Proyectos Educativos. La
educacién publica quedd relegada a una incierta promesa futura, paraddjica cuestion, considerando que ella
debiese ser la inspiracién de un marco general. Reina la decepcién y desconfianza en la clase politica, y muchos
han preferido que se congele cualquier intento de nueva legislacion -leyes de educacién publica, agencias de
calidad, superintendencia- que amenaza con sélo seguir profundizando el modelo de inequidad y privatizacién.

Con las movilizaciones estudiantiles, del profesorado, de los asistentes de educacidn y de los apoderados
en el 2006, por fin se habia logrado abrir un debate serio sobre los requerimientos de una nueva ley que derogara
la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE). La conformacién de una gran comisién presidencial, con
participacion de una diversidad de actores del mundo politico y educacional, ingenuamente nos hizo pensar, por
un momento, que se iniciaba un proceso democrético que nos llevarfa a una nueva legislacién que efectivamente
garantizara el derecho a la educacién de todas las chilenas y chilenos. No obstante, tal democracia fue sélo
un montaje. Como ya sabemos, las conclusiones de esa comision fueron traicionadas, a través de un consenso
entre los dirigentes de los partidos politicos, aconsejados por algunos think tanks conservadores. Y es ésa la
democracia lamentable que el gobierno de Michelle Bachelet le deja a los estudiantes, a los profesores, a los
apoderados, como también lamentablemente resulta que haya confiado hasta el final en una ministra incapaz
de dialogar con los actores educativos en un marco de respeto ciudadano, que no supo sino menospreciar a los
“nifiitos” que se les ocurrié pensar sobre la educacidn que quieren, y al gremio docente, negando las evidencias
histdricas de la dictadura.

A pesar de todo lo anterior; el Colegio de Profesores si tiene algo que celebrar El Movimiento
Pedagdgico -que en 1999 comenzaba a darle un nuevo aire a los docentes, instandolos a convertirse en
profesionales criticos y transformativos- hoy se encuentra conmemorando sus diez afios de existencia. Son
muchos los maestros que siguen creyendo que otra educacidn es posible y que dia a dia, a pesar de las dificiles
condiciones para la ensefianza, se empefian en mantener una postura reflexiva y activa frente a su profesién
y a su rol en la sociedad. A través de circulos de estudio, investigacién docente, encuentros de formacion
de liderazgo, entre otras instancias, se ha ido conformando un colectivo que le imprime un nuevo sello al
magisterio, articulando las demandas reivindicativas con un pensamiento politico pedagdgico.Y en este afio de
celebracion, el Movimiento Pedagdgico se abocd a la tarea de democratizar la escuela, a reflexionar en torno a
los espacios que entrega el sistema para ser participe de las decisiones relacionadas con el quehacer educativo.
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Es porello que en esta Ultima edicidn del afio, Docencia, que ha sido una parte importante del proyecto
del Movimiento Pedagdgico, ha querido también dedicar este ndmero a analizar los espacios democrdticos que
presenta la escuela. De esta manera, la seccion Politica Educativa se abre con las propuestas que nacen del
Congreso Nacional de Educacién celebrado en septiembre, instancia de masiva participacion, donde estuvieron
presentes estudiantes secundarios y universitarios, profesores, apoderados y funcionarios de diversos organismos
publicos de educacién. Luego, se presenta un articulo que analiza las fallidas politicas que han llevado a cabo los
gobiernos de la Concertacion para democratizar la cultura escolar Y finalmente, se muestra una investigacion
que evalla criticamente la ley que establece que todos los establecimientos subvencionados deberfan incluir en
sus aulas al menos a un 5% de alumnos vulnerables.

Las secciones Reflexiones Pedagdgicas y Profesién Docente nos permiten adentrarnos en las diversas
condiciones organizativas que deberfan tener las instituciones escolares para construir la democracia escolar.
Se analizan, también, diversas experiencias latinoamericanas que buscan ampliar los espacios de participacion.
Pequefas acciones emprendidas en Argentina, Brasil y Chile, nos dan esperanza para seguir peleando por voz y
voto en las decisiones educativas, tanto para los profesores como para los estudiantes, apoderados v asistentes
de la educacién.

Tampoco es casualidad que este nimero de diciembre, dedicado a la democratizacién de la escuela,
aparezca a dias de la eleccion presidencial en nuestro pafs. Esperamos que el préximo gobierno efectivamente
esté mds llano a escuchar y respetar las demandas de la sociedad civil y que las propuestas que se presentan
del Congreso Nacional de Educacién sean una directa interpelacidn para quien vaya a ocupar el sillén de La
Moneda.




Conclusiones del
CONGRESO NACIONAL
DE EDUCACION

4y 5 de Septiembre de 2009, USACH

Tras meses de organizacién, cientos de debates locales; comunales, sectoriales, ¥ decenas de espgcios
regionales en todo el pais, en septiembre se realizé la etapa nacional del Congreso de.Educacion convocado por
diversas organizaciones sociales', las que por primera vez en varios afios se encontraron en un masivo Congreso
celebrado en la Universidad de Santiago de Chile, con el objetivo de debatir y construir, en‘un espacio democrdtico,
una propuesta para una Educacion Péblica de calidad.

En dos extensas jornadas; cientos de personas de todo el pafs, que fueron elegidos delegados o participaron
en los debates regionales, llegaron a la etapa final del Congreso, trayendo las conclusiones de sus localidades. Sentido
Pdblico, Institucionalidad, Participacion, Acceso y permanencia, Educacidn a lo largo de la vida y.Financiamiento, fueron
principalmente los ejes y temdticas de discusidn.

Al findlizar la jornada los participantes del Congreso Nacional de”Educacion {salieron con el desafio de
conformar Un'movimiento nacional por la educacién, convocande a participar a todas las organizaciones sociales que
manifiesteninterés y compromiso con la educacién del pars.

Docencia ha querido publicar las propuestas de este gran-evento democrdtico, las.que pretenden interpelar
al futuro Presidente de Chile y a los parlamentarios, con la esperanza de que las politicas futuras consideren la voz de
la sociedad civil y no sigan yendo en contra del derecho a una educacién publica de calidad.

| Las organizaciones participantes y que firman este documento son las siguientes: Estudiantes Secundarios, Confederacion de Estudiantes de
Chile (CONFECH, federaciones de estudiantes pertenecientes a Universidades Estatales), Federacion Nacional de Funcionarios Universidades
Estatales de Chile (FENAFUECH), Colegio de Profesores de Chile, Asociacion Nacional de Académicos e Intelectuales de Chile (ANAIC),
Asociacién Nacional de Funcionarios del Ministerio de Educacion (ANDIME), Asociacién Metropolitana de Padres y Apoderades (AMDEPA),
Asociacion Nacional dé Funcionarios de la Junta Nacional de Jardines Infantiles.



I. Recuperacion de lo Publico, tarea
urgente

El neoliberalismo es una politica cultural. Concibe
un tipo de ser humano disociado de su entorno, so-
litario, y cuya Unica finalidad en la vida es producir y
consumir. Su concepcidn de lo publico no es mds que
la suma de estas individualidades alienadas, en una ca-
rrera desbocada por producir y que compiten entre si.

Para esta concepcion neoliberal, la educacién es
responsabilidad de cada individuo, de cada familia, no
de la Sociedad.

En una Sociedad tan desigual, por la injusta distri-
bucién del ingreso, por la diversidad cultural y social,
por las caracteristicas de nuestra geograffa, es obvio
que las posibilidades de desarrollo educativo y cultural,
no serdn iguales para todos y todas.

Sin recuperacion de la educacion publica no ha-
brd mds equidad en la educacion. Para ello, la defini-
cidn jurfdica de la educacidn publica debe considerar
que:

I) La educacién publica cumple una misién na-
cional, estd al servicio de sus personas, del pafs y su
proyecto de desarrollo. El que debe ser humanista, na-
cional, laico, social y democrdtico.

2) Debe estar al servicio del bien comun y el
bienestar social, comprendido en éstos la diversidad
de contextos culturales, econdmicos, sociales en que
se desarrolla.

3) La educacién publica debe responder a la
formacién de un tipo de ciudadano pleno e integral,
considerando las caracteristicas sociales, histéricas y
culturales de nuestro pals, latinoamérica y el mundo.

4) La educacién publica debe formar seres huma-
nos criticos, creativos y transformadores, que crezcan
en su autoconocimiento y su rol dentro de la Socie-
dad y no solamente en el dmbito de lo cognitivo.

5) La educacién publica debe formar en valores
como la cooperacidn, la tolerancia, el respeto por el
medioambiente, la identidad y las raices culturales e
histéricas de nuestra Sociedad.

6) La educacion publica debe ser democrdtica,
tanto en su sentido, concepcidn y disefio, como en su
gestidn, administracidn, evaluacion y normas de convi-
vencia interna.

7) La educacién publica debe responder a
las realidades, necesidades e intereses de toda la
poblacidn, no a proyectos particulares, sean estos de
indole doctrinaria, religiosa, politica, social o cultural;
éstos son los que justifican la educacién privada.

8) La educacion publica, por lo tanto, debe ser
pluralista y laica, lo que se debe expresar en el didlogo
como base pedagdgica, integradora de la diversidad y
debe garantizar la participacién y la intervencion de
todos sus estamentos.

Il. Una Nueva Constitucion e
institucionalidad normativa, necesidad
imprescindible para mejorar la
educacion

Una de las transformaciones mds importantes que
ha traido consigo el neoliberalismo, es la separacidn
cada vez mayor de la Sociedad y el Estado, el que se
pone al servicio de los intereses del empresariado y el
mercado. El rol subsidiario del Estado es lo que expresa
esta situacién. El Estado ya no tiene la obligacion de
garantizar el cumplimiento del derecho a la educacién.

Una estrecha concepcidn de la Libertad de Edu-
cacién es la otra cara de la medalla de este rol sub-
sidiario del Estado. La Libertad de Ensefianza, que no
es lo mismo que la libertad de educacién defendida
en el siglo XX, es el principio por medio del cual la
educacién se transforma en un deber de las familias y
sélo un mero servicio que puede ser entregado, tanto
por el Estado como por una institucién privada, jpero
financiada por todos! La educacidn se transforma asf
en una mercancfa mas.

El Congreso concluyd que todos los esfuerzos
por mejorar la educacion se han estrellado ante esta
realidad, al continuarse dentro de los marcos del Esta-
do Subsidiario, que deja a la poblacién abandonada al
mercado, haciendo abstraccidn de las enormes inequi-
dades sociales y econdmicas existentes. Por esta razdn
se afirmd que es necesario:

7.
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I) Cambiar la Constitucidon que actualmente nos
rige, para terminar con el rol Subsidiario del Estado
y reemplazarlo por un Estado Garante efectivo del
derecho a la educacién.

2) Convocar una Asamblea Constituyente que dé
forma a una nueva Carta Fundamental que profun-
dice la democracia y el bienestar social, para lo cual
se propuso la instalacién de una Cuarta Urna en las
elecciones de diciembre préximo, para consultar a la
ciudadania acerca de su convocatoria.

3) Consagrar explicitamente en la nueva Consti-
tucién la obligacion del Estado de garantizar en forma
efectiva el Derecho a la Educacion.

4) Establecer la obligacién del Estado de proveer
un sistema de su propiedad, que abarque desde la
educacién preescolar; hasta la educacion superior, que
debe ser la columna vertebral del sistema educacional.

5) Reconocer en la nueva Constitucién la comu-
nidad educativa y el derecho a la participacion de to-
dos sus actores sociales.

6) Reconocer en la nueva Constitucion el cardc-
ter plurinacional y multiétnico del Estado de Chile, asf
como los derechos lingliisticos y culturales de los pue-
blos originarios.
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7) Retornar al Estado los colegios traspasados a
las municipalidades y los establecimientos con admi-
nistracion delegada, para ser administrados en forma
descentralizada por instancias provinciales del Mine-
duc, con la participacién de la Comunidad Educativa.

I1l. Nuevo marco regulatorio

Las politicas impulsadas en los dltimos treinta
afos, han tenido un efecto indesmentible: la destruc-
cién del Sistema Nacional de Educacién. Lo que existe
hoy en dia es un mercado de servicios educativos.

Ello ha traido consigo una enorme segmentacion
e inequidad en la calidad de la educacidon que reciben
los nifios y jévenes. Desarticulacidn territorial de la
educacién y debilitamiento de su unidad, coherencia
y cardcter nacional; segmentacién cultural; crecimien-
to andrquico de fragmentos del sistema, todo lo que
genera efectos funestos: gran desercién, empobreci-
miento curricular y rendimiento educativo, carreras sin
campo laboral, profesionales con grandes desniveles
de formacién.

En resumidas cuentas, la incorporacidn creciente
de nifios y jévenes al sistema de educacion formal,
uno de los logros que no se cansan de repetir los
partidarios del sistema, no ha traido consigo mejorfas
pedagdgicas, mayor integracion y movilidad social, sino
una profundizacion de la segmentacién social y las
inequidades, ahora en el plano simbdlico y de la cultura.

Por ello se acordd:

) La construccién de un Sistema Nacional
Integrado de Educacidon que dé posibilidades de
desarrollo cultural a lo largo de la vida, con flexibilidad
para transitar de un nivel y modalidad a otra y que
garantice continuidad de estudios a todos y todas
desde el nivel parvulario hasta la educacién superior,
como también la educacién continua del conjunto de
la poblacion.

2) La gratuidad, la obligatoriedad y universalidad
de la educacidn deben estar reconocidas juridicamen-
te y aseguradas las condiciones para su cumplimiento
en el sistema publico de educacién, tanto en el marco
regulatorio como en las leyes que lo complementan.



3) Lo anterior demanda el fin de la subvencidn
escolar, el financiamiento compartido y toda forma de
pago de los padres y apoderados, y la instauracion de
un nuevo sistema de financiamiento de los colegios
del Estado, para asegurar una educacién de excelencia
a toda la poblacion.

4) Los colegios privados no contardn con apoyo
econdémico del Estado, a menos que aseguren su no
lucro, educacion gratuita, sin seleccidon y cumplan todas
las condiciones pedagdgicas, técnicas, administrativas y
econdmicas que se establezcan, para lo cual el Estado
deberi fiscalizar su estricto cumplimiento.

5) El Ministerio de Educacién debera ser fortaleci-
do en sus atribuciones, estructura, recursos y personal
para poder cumplir su misién, roles, funciones y tareas.

6) Sus funciones principales serdn de orientacion,
direccién, financiamiento, evaluacion, informacion, pla-
nificacion, gestion, administracidn, fiscalizacion, aseso-
ramiento y apoyo pedagdgico al sistema educacional,
para que el Estado pueda cumplir con su rol de garante
efectivo de los derechos educativos de toda la pobla-
cién, que hoy no puede efectuar

7) Retornar al Estado los colegios traspasados a
las municipalidades vy los establecimientos con admi-
nistracion delegada, para ser administrados en forma
descentralizada por instancias provinciales del Mine-
duc, con la participacién de la Comunidad Educativa.

8) El Ministerio de Educacidn, en su estructura
nacional, regional y provincial, ejercera sus atribuciones
incorporando en su quehacer la participacion de la
comunidad educativa.

9) En las normas legales quedard expresamente
establecido la prohibicién de lucrar con fondos publi-
cos en todos los establecimientos educacionales finan-
ciados por el Estado, asi como la obligacién de otorgar
matricula a todo estudiante que lo requiera.

10) El derecho a la participacién v su capacidad
resolutiva de la comunidad educativa en la generacidn,
puesta en prdctica y evaluacidn de las politicas publicas
en educacién estard establecido en todo el sistema
educacional financiado por el Estado, especialmente
en las atribuciones de los Consejos Escolares y érga-
nos triestamentales de Gobierno Universitario.

I ) El Estado brindard un tratamiento preferente a
las universidades de su propiedad para que éstas efectiva-
mente cumplan la destacada misién nacional que sirven.

12) En el nuevo marco institucional de la educa-
cidn se asegurard la unidad, coherencia, articulacion y
continuidad entre el sistema de educacion superior, el
sistema escolar, preescolar; dentro de los principios de
la educacion continua.

I3) Esto demandard revisar la malla curricular,
fortalecer las dreas de la convivencia y el desarrollo
bio-psicosocial de infantes, nifios, jévenes y adultos, la
formacion civica y la participacion social democrética.

IV. El financiamiento de la educacion

El financiamiento de la educacién debe garantizar
no solamente el funcionamiento del sistema, sino
también la igualdad de oportunidades, la integracion
y el derecho a la educacion de todos y todas. En
Chile, el financiamiento de la educacion descansa
fundamentalmente en el gasto de las familias. El
aporte del gasto fiscal es uno de los mds bajos del
mundo. En los Ultimos veinte afios, ni siquiera se han
recuperado las tasas histéricas de inversion del Estado
en educacion existente en 1973,

En un pafs calificado como emergente, pero de
los mds desiguales del mundo como el nuestro, esto
se expresa en que el financiamiento es siempre insu-
ficiente para cubrir las necesidades de una educacién
de calidad integral y equitativa, pues la educacién que
reciben las familias depende de su capacidad para in-
vertir en ella. Por ello se sostiene que:

1) Chile necesita un nuevo tipo de financiamiento
de la educacion publica, que ponga fin al aporte de las
familias y acreciente en forma progresiva el aporte fiscal
hasta llegar al 7% del PIB, como recomienda la UNESCO.

2) Esto implica terminar con los principios de
subsidiar la demanda vy el autofinanciamiento, termi-
nando con el sistema de subvencidn por asistencia media
mensual en la educacidn escolar de propiedad publica y
el autofinanciamiento de las universidades estatales.

3) El financiamiento estatal debe cubrir las necesi-
dades basales de las instituciones de educacion publica:

7.
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administracion, direccidn, docencia, apoyo pedagdgico,
materiales educativos, infraestructura, equipamiento y
asistencialidad escolar; corregir las desigualdades exis-
tentes en las distintas comunidades y financiar pro-
yectos elaborados por la comunidad educativa que
requieran aportes especiales.

4) El financiamiento debe considerar los presu-
puestos en base a territorios geogréficos especificados
y las necesidades del proyecto de desarrollo educativo
nacional. En el caso de las universidades estatales, se
deberd considerar su proyecto institucional, resuelto
en forma democrdtica y participativa y las necesidades
que de él se deriven.

5) La educacién publica debe garantizar la gratui-
dad para todos los estudiantes que lo requieran, en el
caso del sistema de educacién superior; y la supresion
del financiamiento compartido en la educacion escolar.
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6) Se establecerd la prohibicién de lucrar con
fondos publicos, para lo cual se deberd realizar una es-
tricta fiscalizacion con participacion de la comunidad,
tanto en lo que se refiere a la rendicién de cuentas
como a la definicidon del uso de los recursos fiscales.

7) Toda otra fuente de financiamiento, como do-
naciones, prestaciones de servicios y otras, deberdn
ser reglamentadas.

8) Para financiar la educacién se requerird una
reforma tributaria que disminuya la proporcién de
impuestos indirectos y aumente los impuestos a las
empresas. Ademds, se considerard la utilizacién de re-
cursos provenientes del cobre, para lo cual se hace
imprescindible su renacionalizacidn; mientras tanto, se
deberd utilizar ingresos provenientes del royalty, como
de otras fuentes de divisas provenientes de los recur-
sos naturales no renovables del pafs.

V. La calidad de la educacion

Todo el pals estd preocupado por la crisis de la
educacién, pues las politicas neoliberales la han llevado
a una desastrosa situacion.

Todo el sistema escolar, tanto publico como pri-
vado, se encuentra por debajo de los indicadores in-
ternacionales con los que el propio sistema se mide. El
nivel de logros medido en las pruebas estandarizadas
nacionales, utilizadas como indicadores del mercado,
se encuentra estancado.

Las politicas privatizadoras, la desarticulacion
del sistema educacional, y la minimizacién del rol del
Estado, han originado un aumento de la inequidad y
empobrecido la calidad de la educacidn. La prome-
sa del neoliberalismo en 1981, en las “Siete Directivas
Presidenciales”, que su sistema traerfa mayor calidad al
sistema educativo, ha fracasado. El Congreso de Edu-
cacién concluyd que sin integracion, rescate de la edu-
cacion estatal y efectiva igualdad de oportunidades, no
habra mejoramiento de la calidad de la educacién. Por
tanto, se acordd:

I) Discutir y proponer un Proyecto Educativo
Nacional para el Siglo XXI, generado con la legitimi-
dad de las ideas, aportes y participacion de la Comu-
nidad Educativa y la Sociedad Civil.
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2) Este proyecto se debe enmarcar en un acuerdo
patridtico nacional, similar al suscrito en el afio 1920,
que contribuya al desarrollo de un sistema nacional de
educacion crecientemente democrdtico. El simbolismo
del bicentenario nos otorga una oportunidad muy pro-
picia para este gran esfuerzo nacional.

3) El problema de la calidad de la educacidn se
debe enfrentar desde una mirada sistémica y peda-
gdgica, centrada en el desarrollo humano y social, dis-
tante del actual enfoque instruccional, tecnocrdtico e
instrumental.

4) Se deben reformular los objetivos vy conteni-
dos educacionales para hacer del curriculo un camino
efectivo de generacién de comunidades de aprendiza-
je en los jardines infantiles, escuelas, liceos, centros de
formacion técnica, institutos y universidades.

5) Las universidades estatales que poseen forma-
cién inicial docente se deben fortalecer y, dotdndolas
de contar con un sistema de apoyo y retroalimenta-
cién en el Sistema Escolary el Ministerio de Educacién.

6) Se debe reconocer y estimular el cardcter pu-
blico de la investigacion cientifica y tecnoldgica, el co-
nocimiento de punta efectuado por las universidades,
incentivando que sus politicas de investigacion vy ex-
tension guarden correspondencia con las necesidades
educativas, culturales y de desarrollo del pafs.

7) Los principios de libertad de cdtedra y auto-
nomia profesional de los docentes del sistema univer-
sitario v escolar serdn garantizados.

8) El Sistema de Educacidn Superior se debe
regular v planificar, estableciendo orientaciones y
objetivos de acuerdo al Plan Nacional de Educacion,
una oferta académica y de matricula acordes con el
Proyecto Pais generado democrdticamente por toda
la Sociedad.

9) Se deberd elaborar una politica docente que
considere carrera profesional y mejoramiento de las
condiciones necesarias para su pleno ejercicio, que
considere la disminucién del nimero de horas en aula,
otorgando mds tiempo para la planificacion y la re-
flexion pedagdgica; menos alumnos por curso y un
perfeccionamiento de relevancia y permanente a car-
go del CPEIP* del Mineduc.

10) Las condiciones necesarias para que todos
los trabajadores y trabajadoras de la educacién -profe-
sionales, técnicos, administrativos y de servicio- deben
quedar establecidas y aseguradas, para que puedan
desempefiar adecuadamente y con trato digno sus
funciones, en el marco del reconocimiento del interés
nacional v el cardcter publico de las relaciones con-
tractuales y el mejoramiento continuo de sus condi-
ciones de empleo, laborales, sociales y de salud.

I'1) Debe estructurarse una red de jardines in-
fantiles enmarcada en el reconocimiento y la garantia
de una politica de Estado para la primera infancia, que
garantice el derecho al acceso universal a la educacién

2 CPEIP: Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas.
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integral, inclusiva, sin segmentacion social de todos los
parvulos desde la cuna, lo que requiere la extension y
el mejoramiento de los jardines infantiles del Estado,
la contratacidn de personal técnico y profesional ade-
cuado, y con personal de apoyo de distintas especiali-
dades necesarias para este nivel educativo.

|2) El sistema de medicidn de la calidad de la edu-
cacién y su mercado debe ser revisado profundamente
en sus fundamentos, disefio y caracteristicas. Especial-
mente en cuanto a los distintos dominios del aprendiza-
je a evaluar, no sélo lo cognitivo. Su empleo debidamen-
te referenciado y aplicado con prudencia pedagdgica es
un importante instrumento para la evaluacion de la po-
litica educativa publica.

I3) Se debe garantizar la educacién a lo largo de
la vida, dando posibilidades para la reinsercion en el
sistema formal y la educacién de los aduttos mayores.

I4) La calidad de la educacion es un gran desa-
fio a enfrentar en el nuevo desarrollo de la educa-
cién técnico-profesional. La formacién universitaria no
es la Unica finalidad de la educacién. En consecuencia,
la educacion técnica de nivel medio y superior debe
experimentar un gran desarrollo, en sintonfa con las
necesidades del Proyecto Pais que se defina por el
conjunto de la Comunidad Nacional.

I5) La educacién técnica del sistema escolar debe
estar articulada con el Sistema de Educacién Superior
y el Sistema de Capacitacién Permanente del Estado.

| 6) Se debe hacer de los medios de comunicacién
un importante instrumento de apoyo del sistema
educacional, legislando respecto de su responsabilidad
educativa para que sea coherente y consistente con el
desarrollo del curriculo educacional.

VI. La construccion de un Movimiento
Nacional por el Derecho a la Educacion

Las propuestas que se presentan serdn solamente
realidad en la medida que el mundo social haga que el
pafs efectde un giro radical a las politicas actuales. Ello
serd posible en la medida que se abran espacios de
participacién para la Sociedad, se ponga fin a la exclusion
y al monopolio de los tecndcratas en la definicion de
las politicas publicas. El primer paso ya se dio con la
realizacién del Congreso Nacional de Educacion.
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Las organizaciones que concurrieron suscribieron
un compromiso con la defensa y promocién de las
propuestas elaboradas. Se acordd exigir del Estado, de
las autoridades de gobierno y parlamentarias, la gene-
racion de condiciones para que la participacion sea
uno de los pilares de la nueva educacion, la educacién
que Chile necesita. Para ello se propone:

I) Cambiar la Constitucién Politica del Estado, po-
ner fin al sistema electoral binominal, reemplazdndolo
por uno proporcional. Que los dirigentes sociales pue-
dan ser candidatos al Parlamento. Esto serd expresion
efectiva de la diversidad social, ideoldgica, politica, cul-
tural y étnica de la Nacién.

2) Abolir las leyes dictadas ultimamente en el
dmbito educativo (LGE, SEP vy otras)® y retirar las que
se encuentran en el Congreso, para someterlas al
escrutinio vy aporte de toda la Sociedad. Es decir; que
en la elaboracién del nuevo marco regulatorio esté
presente la participacion de la Comunidad Educativa,
asi como en los drganos de decisién de la politica
educacional (especialmente en el Consejo Nacional de
Educacidn).

3) En la malla curricular se contemplardn objeti-
vos y contenidos propios de la formacién ciudadana,
derechos humanos y educacién civica.

4) En el Sistema de Educacidn Superior se reco-
nocerd juridicamente la triestamentalidad.

5) Se fortalecerdn todas las instancias de
participacién social como la Comunidad Escolan
instancias paritarias, Consejos Escolares, Centros de
Padres, Madres y Apoderados, entre otros.

6) Acuerdos especialmente relevantes son la con-
formacion de un Movimiento Nacional por la Educacion,
que hemos denominado Educacidn en Movimiento, en
el que se llama a participar a todas las organizaciones
sociales que estén ligadas en forma directa o manifies-
ten interés y compromiso con la educacién del pais.

7) Avanzar hacia la conformacién de un Consejo
Nacional de Trabajadores de la Educacidn, que recu-
pere el espiritu del SUTE, como Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacién (como existia en Chile
hasta ser abolido por la dictadura en 1973), luche por
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los objetivos que surgen de la crisis del neoliberalismo
y pugne por su reemplazo.

8) Por ultimo, se acordd difundir los acuerdos del
Congreso Nacional de Educacidn; llamar a una consulta
nacional a toda la ciudadania para que se manifieste
sobre estas propuestas, e interpelar con estas ideas a
los candidatos presidenciales y parlamentarios.

VII. Propuestas inmediatas

El estado actual de crisis de la educacién no resiste
mds experimentos. Sin cambios de fondo en la politica
publica que pasan por redefinir el rol del Estado; un mar
co regulatorio de la educacién que dé cuenta de las defi-
niciones de una educacién publica de calidad para todos
y todas; cambios radicales al sistema de financiamiento
de la educacién; sin la construccién de un Sistema Na-
cional de Educaciéon no va a haber mds equidad en el
sistema ni mejoramiento de la calidad de la educacién.

La crisis no puede seguir esperando. En lo inme-
diato se propuso:

I) El congelamiento de la tramitacién de la Ley de
Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién en el Congreso.

2) Incorporar las propuestas del Congreso Nacio-
nal de Educacién en los proyectos de ley en trdmite y
en las leyes promulgadas, para lo cual estas deberfan ser
retiradas o derogadas.

3) Eliminacién de la PSU* e impulsar una discusion
nacional sobre un nuevo sistema de seleccion univer-
sitaria, incorporando el sistema de bachilleratos y pro-
pedéutico que considere el comportamiento escolar
de los estudiantes durante la ensefianza media y corrija
los negativos efectos en el dmbito educacional de la
desigualdad y la segregacidn social existente.

4) La construccién de un Tecnoldgico Nacional de
propiedad del Estado.

5) La desmunicipalizacidn de la educacidn de pro-
piedad del Estado, retornando al Estado los colegios
traspasados a las municipalidades y los establecimientos
con administracién delegada, para ser administrados en
forma descentralizada por instancias provinciales del Mi-
neduc, con la participacidn de la Comunidad Educativa.

4 PSU: Prueba de Seleccién Universitaria.
5 JEC:Jornada Escolar Completa

6) La eliminacién del impuesto al libro.
7) La derogacién de la Ley SER

8) La evaluacién de la JEC® y su correccidn en términos
de uso del mayor tiempo de los nifios y jévenes en la escue-
la'y sus falencias en términos de infraestructura educativa.

9) Fiscalizacidn profunda del uso de los recursos
que el Estado ha traspasado a los privados y al cumpli-
miento de la legalidad vigente.

10) La implementacién de una carrera docente,
incluida en ella la evaluacién del desempefio, que pri-
vilegie aspectos como la docencia, la investigacidn, la
experimentacion v la reflexién pedagdgica, por sobre la
mera instruccion.

I'1) Elaboracion de un Estatuto de los Asistentes de
la Educacion, que regule sus deberes y derechos.

|2) Derogar el Decreto 565 que regula el funcio-
namiento de los Centros de Padres y Apoderados de
los establecimientos educacionales reconocidos por el
Estado y generar un nuevo cuerpo normativo que ac-
tualice, democratice y fortalezca este estamento de la
Comunidad Educativa.
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Escuela,
Democracia

y Cludadania

Silvia Redoén, Luis Toledo’

Nosotros y nosotras “Los seres humanos” transitamos por muchos
anos a lo largo de nuestra vida... co-habitando una morada denominada
“escuela”: ella tiene la ventura de reunir a los sujetos, sus entornos, sus
familias, en un “terruno comun”. ;Qué es lo comun?! ;Cémo se configura lo
comun? ;Hay algo en comun?

| Silvia Reddén Pantoja es Doctora en Educacién. Investigadora principal del proyecto FONDECYT 11070100: “La escuela como espacio de
formacién ciudadana: las representaciones de los nifios y nifias de cuatro a diez afos’. Jefa de Investigacion de la Pontificia Universidad Catdlica
de Valparafso. Luis Toledo Mercegué es Doctor en Educacion. Ambos docentes son investigadores actualmente del proyecto FONIDE 035 sobre
cohesidn social y educacion de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso
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La escuela: lugar y espacio publico de
formacion ciudadana

En la mayoria de los pafses latinoamericanos y
de la comunidad europea, la importancia de la escuela
como espacio de transmision de valores, formacién
para la ciudadanfa y lugar publico institucionalizado
en el que se debiera aprender a vivir en democracia,
es tema clave. La tarea de los ciudadanos por
construir espacios que nos devuelvan la esperanza del
protagonismo civil,para movilizar sociedades mds justas
y democrdticas, ubica a la escuela como eje sustantivo
de formacion para la ciudadania. Desde este contexto,
vale preguntarse ;Qué significa construir ciudadania en
la escuela? ;Cémo la escuela logra dar protagonismo
participativo y democrético al alumnado, para que
ejerza sus derechos y deberes ciudadanos? ;Cémo el
docente configura a este ciudadano/a nifio y nifia?

Todas estas interrogantes son expresion de
ideas, cuyo valor es envolver (envolvernos) con ciertos
“saberes’, valores éticos y politicos, para reafirmarnos,

confrontarnos, en fin, ojald encantarnos bajo el alero
de una “idea comun”, un suefio ideoldgico, que se
concrete en un itinerario vital... Un itinerario vital
capturado en el bucle: metro-trabajo-televisién-cama
(Castoriadis, 2002). Un escenario vital que para los
docentes atrapa en su burocracia demandante de
“papeleos” sin sentido, en desmedro de la reflexidn
profunday colegida de mirar lo que hacemos, de cémo
hacemos curriculum, de mirar quiénes son nuestros
niflos y nifias, de cdmo subsistimos, de cdmo hacemos
lo mejor que se puede y no vemos resultados... o sf
los vemos, pero son invisibilizados por las mediciones
masivas llamadas SIMCE o PISA%

Una ley general de educacion
disfuncional a la formacion ciudadana

Enfrentamos asf, una vida cotidiana atravesada
también por las contradicciones de una Ley General
de Educacién® (LGE) funcional a los intereses del
sistema neoliberal imperante. Bajo tales condiciones,
la formacién ciudadana aparece constrefiida ante una

2 SIMCE: Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién; PISA: Programa de Evaluacion Estudiantil Internacional.
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3 LaLey 23.370 que establece la Ley General de Educacién fue promulgada el 17 de agosto de 2009, y publicada el 12 de septiembre del mismo
afio. Fue evidente la obstinada determinacion del gobierno de imponer esta Ley que ha dejado incélume los principios, ideas fuerzas y lineamientos
centrales de la Ley Orgdnica Constitucional de Ensefianza. Esta Ley se tramité rdpidamente en el mes de marzo de 2009 a espaldas de la comunidad
estudiantil.
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Ley que continda con la ldgica de la Ley Organica
Constitucional de Ensefianza® (LOCE), segin la
cual la ensefianza publica queda institucionalmente
desmedrada, sin una base social y ciudadana, ausente
de demandas reales por inclusién, diversidad, alejada
de una defensa irrestricta de los derechos humanos
y permeada por el inefable lucro, propio de una
sociedad marcada por las diferencias de clases sociales.
Ello, destierra a la escuela publica hacia un espacio
de desvalorizacidn, legitimado por las caracteristicas
de un pafs cada vez mds fragmentado, excluyente y
brutalmente injusto®.

Tal situacidon es coherente, y se nutre, de
relaciones estructurales, politicas y econdmicas que
sirven a los poderes que controlan esas estructuras.
En ese dmbito de control, adquiere particular sentido
el “ropaje” del cual se viste el Banco Mundial con el
tema de la mejora de la “calidad” y el desarrollo del
pais en educacion. Esta misma institucion financiera,
reconoce que aunque Chile ha invertido activamente
en programas de proteccion social, la clase media y los
pobres siguen siendo muy vulnerables a la crisis. Pese
a la mejora significativa que se ha venido registrando
durante 20 afos, la infraestructura y los servicios
publicos aun estdn fuera del alcance de muchos
chilenos.

Hoy es cada vez mds evidente que el Estado
se desentiende de la educacién de propiedad publica
y establece discriminaciones entre ésta y la educacién
privada. La LGE en vez de revertir tal estado de cosas,
acentua las diferencias. Es asi como los propdsitos de
construir un curriculum desde la base con profesores
que alienten a la educacién publica, se topan con
actitudes y disposiciones oficiales que desconocen
la “deuda histérica™ contraida precisamente bajo un
régimen de facto, que destrozé la democracia vy los
propdsitos de contar con una escuela que contribuyera
con el aprendizaje y desarrollo humano.
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Esindispensable superarestas contradicciones.
Sin pretender considerar la educaciéon como factor
unico de transformacién social, si reconocemos su
gravitacion en la edificaciéon de una sociedad mds justa
y equitativa. En esa direccidn, la nueva escuela, como
espacio de formacidn ciudadana, estd en las manos de
los que trabajan dia a dia por hacer del espacio escolar
la morada de lo comun.

Ciudadania y democracia: una alianza
necesaria

Las  democracias liberales  existentes
constituidas en Europa de cara a la caida de los
regimenes comunistas y en América Latina, como
gobiernos de transicidon post dictaduras (Hopenhayn,
2005), evidencian una ciudadanfa debilitada en la
defensa y ejercicio de sus derechos. Las democracias
existentes ponen a prueba su densidad o profundidad
toda vez que se presentan vulnerables a la accidn
hegemodnica del capital transnacional. Esta realidad
socio-histdrica de la ciudadania y la democracia
como derechos y deberes en riesgo y debilidad, sitda
el desafio de plantearse al curriculum en todos los
niveles, en la necesidad de incorporar una educacion
para la comprensién del sujeto personal/social. Urge
posibilitar una accién transformadora que permita
crear lugares comunes en los que se desarrolle
una comunicacion efectiva con el otro. Desde esta
perspectiva, la escuela es el espacio publico de
referencia que media para el fortalecimiento de una
democracia profunda. Ciudadania y Democracia,
son asi, dos ejes fundamentales, que se entrelazan
y dependen el uno del otro, es decir, el ciudadano
requiere de la democracia para hacerse ciudadano,y la
democracia requiere de ciudadanos para no volverse
en una “pantomima’ o mdscara de participacion. Hay
que ‘“ciudadanizar” la politica y hay que “politizar”
la ciudadanfa. Estos dos aspectos son pilares de lo
que podrfamos llamar las estrategias de formacion



ESCUELA, DEMOCRACIAY CIUDADANIA

ciudadana, esto es, la formacién de una cultura politica
ciudadana como procesos educativos que hay que
singularizar.

{Qué es construir ciudadania en la
escuela?

Construir la ciudadania en la escuela es estable-
cer un escenario de vivencia del otro, valorando la diver
sidad de vivencias cutturales, potenciando la asociatividad
y buscando romper con las desigualdades instaladas.

Reconocer al otro (diferente) como legitimo
implica el establecimiento de una comunicacidon que
identifique lugares comunes de referencia, capaces de
orientar las acciones en la perspectiva de un bienestar
compartido y, a la vez, prolongar el deseo de bien
comun. En el contexto nacional e internacional en
el que la formacién ciudadana ha sido depositada
en la escuela como una responsabilidad capital, vale
preguntarse desde este marco conceptual, jqué
significa construir ciudadania en la escuela? ;Qué
piensan los nifios y nifias de su condicién de sujeto
de derechos en el espacio escolar? ;Qué imaginarios
construyen de la vida colectiva en la que estdn
inmersos la mayor parte de su tiempo-vital? ;Qué
entienden los docentes sobre el concepto de infancia,
y cdmo re-conocen a los nifios/as en el dmbito del
Derecho? ;Qué cultura construye la escuela como
espacio de formacién ciudadana? ;Es el centro escolar
el espacio publico de la vivencia de la ciudadanfa?

Si entendemos el centro escolar como
cultura de agencia de simbolizacién y subjetivacion;
de asociatividad asegurada por la institucionalidad
obligatoria de Deber y Derecho Publico, de
vivencia de la identidad vy la alteridad, entonces
concebimos que se trata de un proyecto educativo
complejo.  Martinez  Rodriguez’ explica cémo
aumentan peligrosamente en los establecimientos
educacionales, las distancias y los desencuentros
entre profesorado, familias y alumnado, instaldndose
reproches, culpabilizaciones y exigencias reciprocas

impertinentes. Ademds, describe cdmo los derechos
de cada sector se lanzan sobre los “otros”, limitando
las posibilidades de intervencidn de todos. Esta tarea
para la escuela y los docentes no es nada facil, al
estar insertos en un mundo global mediado por la
expansién de un capitalismo de redes® sustentado
en un sistema neoliberal que ha desdibujado la
experiencia del “estado-nacién”. Esta condicidn
configura nuevas subjetividades que expresan nuevas
formas de sentir, pensar, hacer y trabajar, constituidas
a partir de un estilo de vida Unico donde lo publico
no es visto como un espacio para la convivencia justa.

El centro escolar como espacio de asociati-
vidad, en el que se forja la identidad del ciudadano
desde, para, en, y hacia el legitimo “otro” -capaz de
construir una comun-unidad de civilidad-, debiera co-
menzar, segln nuestra vision, desde una de-construc-
cién y reconstruccion de la vivencia del poder y la

7 Martinez Rodriguez, ].B. (2005) analiza con profundidad al centro escolar como un microcosmos de la realidad con la responsabilidad de re-
interpretar el nuevo orden social en el espacio civil, politico y cultural que le compete a la escuela. También aborda las temdticas de las relaciones
entre familia y profesorado, aprendizaje y alumnado, las relaciones generadoras de miedos y amenazas. Aprender a negociar contenidos, valores,
intereses, y promover la resolucién de los conflictos son ejes teméticos desarrollados por este autor que han iluminado las reflexiones de este

apartado.

8 Vidal Jiménez, R. (2005) utiliza esta designacién para calificar el capitalismo post industrial desde la base tecnoldgica que lo sustenta y desde las
estructuraciones de dominacién y estrategias de comunicacion que genera e instala.

7,
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ética, para dar paso a una nueva “interpretacion” de lo
que la escuela significa. Bajo este nuevo escenario, la
escuela puede ser entendida como un holograma so-
cial de espacio soberano para la vivencia de la alteridad,
un nicho de memoria y utopfa, una forma de construir un
nuevo orden social, un cimiento de una ciudadania sus-
tentada en una nueva forma de aproximarse a la realidad,
una nueva construccién de sujeto anclado en una episte-
mologfa hermenéutica y una concepcidn de lo educativo
entendido como desarrollo social y personal.

Es pertinente preguntarse de qué manera la
escuela se hace cargo de incluir al “des-igual”, al dis-
tinto, al que no puede ser identificado a través de
los estdndares hegemdnicos del rendimiento. La dis-
cusion ha concordado en sefialar la importancia de
re-interpretar el espacio en comun como espacio civil,
polftico y cultural que la escuela debe anidar, forjar y
desarrollar. La escuela se transforma hoy en el espa-
cio sustantivo, por no decir el Unico, para aprender la
vivencia de la democracia, lo que amerita fomentar el
protagonismo de los estudiantes, articular la participa-
cion de toda la comunidad escolar, generar decisiones
compartidas con respecto a asuntos tales como: los

contenidos curriculares; los tiempos, espacios y eva-
luaciones; los valores y normas; los intereses y metas
de los proyectos educativos. Temas que habitualmente
no estdn abiertos a ser debatidos por considerarlos
dominio exclusivo del cuerpo docente vy directivo.

En la escuela el “otro diferente”, vale decir, el
culturalmente distinto por su clase social, el distinto por
problemas emocionales, el distinto con relacién a los
estandares de competencias lingiisticas y |dgica-mate-
madticas, el distinto fisicamente; el distinto familiarmente,
el distinto de la “cultura dominante escolar’... suele ser
expulsado, sancionado, desterrado, como en los tiem-
pos histéricos de mayor “barbarie” e incivilidad.

Develando la realidad: la perspectiva
hermenéutica

Desde la facultad simbdlica que configura lo
humano, las perspectivas hermenéuticas han ahonda-
do en las posibilidades de comprensién del deciry el
hacer, fundando un trdnsito necesario en los estudios
sociales desde la objetividad a la subjetividad, desde
los intentos por explicar a los de comprender, del des-
cubrimiento a la construccién, de la generalizacién a
la particularidad, de la triangulacién a la cristalizacion®.
Desde esta dimensidn interpretativa del mundo, que
anida en el lenguaje'®, es que emerge el sujeto configu-
rador (configurdndose) de mundos.Y la hermenéutica
viene a develar los modos y posibilidades de cons-
truccién de realidad. Esta plataforma epistemoldgica
nos permite develar el positivismo |dgico de los curni-
cula que se sustenta en mediciones, exacerbacién de
la técnica sin sentido, la generalizacién como forma de
vida, en el que la homogeneidad anula al sujeto como
fuente de alteridad y ciudadanfa. A esto se le suma una
estructura pandptica en el que el control, la vigilancia
y el castigo operan como centinelas invisibles del siste-
ma para que se reproduzca, no genere pensadores, no
genere artistas, no configure lideres ciudadanos que
salvaguarden la democracia planetaria, el equilibrio del
cosmos Y la vida plena de la sociedad.

9 Pérez Gémez expone un resumen de los cambios paradigmaticos, al respecto sefiala que la critica postmoderna cuestiona la idea de progreso
lineal y afirma la relatividad del conocimiento humano, reconociendo la identidad diferencial de las culturas, y el valor de otras formas de
racionalidad, de modos de valorar, vivir, conocer y hacer (Lyotard, 1987,1989; Lipovetsky, 1990, Baudrillard, 1987,1991). En este sentido elabora un
listado de aproximaciones en esta linea reflexiva:“El Nihilismo de NIETZSCHE, la fenomenologfa de HUSSERL, HEIDEGGER, SARTRE, MERLEAU-
PONTY, ALFRED SHUTZ, PETER BERGER Y THOMAS LUCKMAN: la hermenéutica de DILTHEY, GEERTZ, GADAMER, RICOEUR; la etnografia
de MALINOWSKI, ERICKSON, WOLCOTT, LECOMPTE, DENZIN; La etnometodologia de GARFINKEL, MEHAN, WOOD Y CICOUREL; el
interaccionismo simbdlico de MEAD, BLUMER, SPRADLEY,Y BOGDAN,; la teorfa de accién comunicativa de HABERMAS, APEL, KEMMIS, Y
ZEICHNER; El constructivismo de GERGEN; GUBA'Y LINCOLN, y las posiciones radicales de los deconstructivistas, FOUCAULT, DERRIDA, o
las mds moderadas de VATTIMO Y LEVINAS..., cada uno con su contribucién especifica, singular y diferenciada, han impulsado esta subversion
paradigmatica que se define por el transito de la objetividad a la subjetividad, de la explicacién a la comprensidn interpretativa, del descubrimiento
a la construccién” (2003, p. 53).

|0 *...Lo social, para los seres humanos, se construye en el lenguaje. Todo fenémeno social es siempre un fenémeno lingtiistico...’
es del autor (Echeverria, 1994:17).

', la negrilla
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Esta citada plataforma epistemoldgica susten-
ta una concepcion de aprendizaje muy distinta a la
hegemdnicamente transmitida y reproducida desde
“la ciencia” tradicional. En primer lugar, supone una
concepcidn sociocultural del aprendizaje, la cual esta-
blece que la actividad cognitiva del individuo no puede
estudiarse sin tener en cuenta los contextos relaciona-
les, socio-histdricos, culturales, de clase en el que cada
sujeto con otros/as la vivencia. Se propone entonces
una pedagogia donde “Los educadores criticos tienen
que poner de relieve la naturaleza social de la mente,
la naturaleza ideoldgica de la percepcién y el hecho de
que la manera en que aprendemos a pensar y sentir
es el producto de los grupos a los que pertenecemos
y que valoramos' (Leistyna, 2004, p. 71).

Esta aproximacion vincula a la pedagogia en
perspectiva critica con los siguientes problemas: por
un lado, con uno de orden filoséfico-antropoldgico re-
ferido al sujeto que opone sus formas de construccion
de tipo individual a las de tipo social. Problemdtica que
se vincula directamente con supuestos epistemoldgi-
cos que aluden a cdmo se configura el aprendizaje.
En segundo lugar; la pedagogfa remite a un problema
ético consustancial a la realidad de la escuela: la opo-
sicion entre su cardcter de espacio moral de cons-
truccion de la alteridad y, por tanto, ciudadania; y su
mandato de reproduccién del modelo dominante, y
su consiguiente vida cultural, econdmica y social, y sus
expresiones individualistas e instrumentales.
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;Politicas para

la cultura escolar?

Graciela Muioz Zamora'

Este articulo busca realizar una revisién de las politicas de participacion
del sistema escolar durante los gobiernos de la Concertacion’, en los cuales
se impone y legitima un marco institucional/normativo de tipo neoliberal para
constituir organizaciones en las escuelas y liceos, que choca con el discurso de
la democratizacion de la cultura escolar. Esto ha generado tensiones en las

prdcticas y significados sobre participacion y democracia en el sistema educativo.

Este conflicto ha implicado una extension de la democracia de tipo
representativo en las escuelas, a través de normativas, procedimientos y ritos; no
logrando responder a los contextos sociales y culturales; ya que no se reconocen
espacios de micropolitica, en donde se generen relaciones de poder, diversidad
de metas, disputa ideoldgica, conflicto, intereses, actividad politica y control (Ball,
1989). En este sentido, la democratizacion escolar sigue siendo un tema no
resuelto.
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Introduccion

Para comprender el estado actual de las
organizaciones de representacion y participacion
escolar es necesario hacer una breve historizacion.
En los afios 80 se introducen cambios radicales en
el sistema educacional (destacando la privatizacion,
subvencion a la demanda, y municipalizacién), junto a
un mayor control ideoldgico de los establecimientos
educacionales. Asimismo se impone una nueva
Constitucién Polftica que no reconoce ni garantiza el
derecho a la participacion. Luego de ser proscritos
en 1973, recién en el afio 1984 se permite el
funcionamiento de Centro de Alumnos y Centro de
Padres, pero en dmbitos muy acotados®. La dictadura
culmina dejando la Ley Orgdnica
Constitucional de Ensefianza (LOCE,
1990), en la cual no se reconoce
la participacién como un derecho
fundamental que tienen todos los
actores para incidir en el proceso
educativo.

En el primer gobierno de
la Concertacidon (1990-1994), las

organizaciones sociales, politicas y
culturales tradicionales, no fueron
fortalecidas en el peso histdrico
que tenfan antes de 1973, y se

generalizé un sentimiento de desencanto frente a las
expectativas asociadas al retorno de la democracia.
Se siguidé provocando, entonces, una desarticulacién
social que se expresaba en un sentimiento de
inseguridad, desafiliacion politica y debilitamiento de
los lazos colectivos y comunitarios (Maza, 2006). A la
base de estos gobiernos ha estado el sistema electoral
binominal que legitimdé una democracia excluyente
y representativa sélo de dos grandes coaliciones
politicas, dejando suspendidas las demandas de mayor
participacion local, regional y nacional, realizadas por
distintos actores y organizaciones sociales®. Esta ha sido

do com
nocracia f

vinculante y dejz

spacios a todo nive para ejercer una partcl

990 a

eneran las

DOCENCIA N° 39

DICIEMBRE 2009

“A la base de
estos gobiernos ha
estado el sistema
electoral binominal
que legitimo
una democracia
excluyente”.

condicic

la Calidad y Equidad (MECE) Bdsica y

una gran deuda de los gobiernos de la Concertacidn
hasta nuestros dfas. En este contexto, aln a principios
de los 90, surgen las normativas para promover la
participacion de los distintos actores educativos,
principalmente a través de los Centros de Alumnos y
de Padres y Apoderados.

Para financiar, las politicas publicas sociales y
educativas, Chile pidié préstamos, lo cual implicé acep-
tar las condiciones que los organismos como el Ban-
co Mundial y el Fondo Monetario Internacional (FMI)
impusieron. Esto, entre otros aspectos, implicd una
reorganizacion del vinculo entre Estado, mercado y
sociedad, integrando a los beneficiarios en la solucion
de los problemas de integracion social, bajo una I16gi-
ca de reduccién del Estado y mayor
privatizacion. Los proyectos vy polfti-
cas sociales empiezan, por lo tanto, a
incorporar el componente de “par-
ticipacion”, y a generar condiciones
de gobernabilidad para el desarrollo
econdmico, buscando una mayor efi-
ciencia en la aplicacién de las politicas
publicas (Maza, 2007). Sin embar
go, esta participacion pretendida no
consideraba incidir directamente en
las politicas publicas, la sociedad civil
quedd marginada de estas definicio-
nes (Valdés, 2005 y Cunill, 2007).

A mediados de los 90, la coalicion gobernante
inicia una serie de acciones para fortalecer la calidad y la
equidad en la educacidn, a través de la implementacion
de una politica de mejoramiento y de reforma
educativa®. Sin embargo, esto era insuficiente para el
mejoramiento de la calidad, ya que debfa pasar por
un cambio en la cultura de la escuela, principalmente
por mejorar la participacién de los integrantes de la
comunidad escolar (Courard, 1998). En este contexto
surgen las normativas para promover la participacion
de los distintos actores educativos, principalmente
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estudiantes, padres y apoderados, y docentes, con el
objetivo de democratizar e incorporarlos en la gestion
del establecimiento educacional.

En el afio 2000, en el gobierno de Ricardo
Lagos, se estipula un Instructivo Presidencial sobre
la participacion ciudadana, instruyendo a todos los
ministerios y servicios publicos para que, desde la
institucionalidad, cuenten con espacios para recoger
las demandas de la poblacién e informar sobre los
beneficios y marcha de las politicas publicas. Mas
tarde, en el afio 2004, se promueve la formacion de
los Consejos Escolares.

Por dltimo, en el gobierno de Michelle
Bachelet, a través de la Agenda Pro Participacion
Ciudadana (2008), se entregan orientaciones
respecto a las acciones que se deben desarrollar en
todos los organismos publicos en su relacién con las
organizaciones y ciudadanfa. Los ejes de esta Agenda
son: Derecho Ciudadano a la Informacion Publica,
Gestidn Publica Participativa, Fortalecimiento de la
Sociedad Civil, y No Discriminacidon y Respeto a la
Diversidad. En ninguno de estos dmbitos se menciona
el rol de la escuela como entidad fundamental para
sostener una cultura de participacion ciudadana.

Las instancias de participacion en la
escuela

Es relevante conocer las distintas normativas
que vienen a regular la participacion de los diversos
actores para hacer efectiva la participacion en las

escuelas y liceos de nuestro pafs. Para la polftica
educativa el objetivo, al menos en el discurso oficial,
es democratizar la cultura escolar a través de
organizaciones representativas de cada estamento
(docentes, alumnos, padres y apoderados).

|. Participacion de los docentes

La participacion de los docentes se ha
realizado a través de los Grupos Profesionales de
Trabajo (GPT), Consejo de Profesores y Equipos de
Gestion Escolar

Grupos Profesionales de Trabajo (GPT)

La primera fase del Programa Integral de
Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacion
Media (MECE Media) establecié los Grupos
Profesionales de Trabajo (GPT). En una primera
etapa, éstos trabajaron en torno a temas y actividades
relacionados con la introduccidén de cambios en los
procesos de ensefianza y aprendizaje al interior del
liceo. A partir del afio 1999, pasd a ser un espacio de
reflexion y andlisis de las précticas de los docentes con
el fin de permitir el cambio y la innovacién.

Esta iniciativa no ha logrado tener continui-
dad ni reconocimiento desde la politica educativa,
tampoco se insertd dentro de una politica pro-
fesional docente (Avalos, 2006). Sin embargo, en
algunos liceos aun existen, acogiendo las necesi-
dades individuales y colectivas de actualizacién de
conocimiento y de capacidades para una ensefian-
za efectiva para “responder a los requerimientos
institucionales, como espacios para establecer cri-
terios, principios curriculares, pedagdgicos y edu-
cativos que determinan las politicas de la institu-
cién; configurar redes locales, formacién de depar-
tamentos locales apoyados o no por académicos
externos” (Galaz, Gdmez, Noguera, 1999:7).

Consejo de Profesores

El consejo de profesores surge como una
instancia democrdtica para decidir aspectos sobre
la gestidn curricular en el aula, la articulacion de los
aprendizajes en los distintos niveles, y el mejoramiento
del proceso de ensefianza y aprendizaje, y sus resultados.

21
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“Los equipos
de gestion no
se encuentran

legitimados frente

a los docentes, ya
que las decisiones
tomadas alli
simplemente ‘bajan’ ”.

En el Estatuto Docente se lo define como un organismo
técnico®, que es resolutivo en materias técnico-pedagdgicas
que estén en coherencia con el Proyecto Educativo y el
reglamento interno de la escuela. Sin embargo, en la actualidad,
esta organizacién mds bien parece sélo recibir informacidn, no
teniendo mayor autonomia para decidir, prerrogativa alojada
en los equipos de gestién o en los directores (Bardisa, 1997),
desperfilandose su rol.

Equipos de Gestion Escolar.

Los equipos de gestidn directivos aparecen junto al
Programa de las 900 Escuelas’, cuyo principal objetivo fue
mejorar la gestion educativa a través de actividades y programas
que permearan los Proyectos Educativos y posibilitaran la
superacion de los resultados institucionales. Esto serfa posible al
establecer las coordinaciones correspondientes con el resto de
los integrantes de la comunidad educativa (Larrain, 2002).

El equipo de gestion se conforma por el director, el jefe
de la Unidad Técnico Pedagdgica (UTP) y un docente elegido por
el Consejo de Profesores. Esta organizacién pretende lograr una
mayor autonomia y generar relaciones mds democrdticas en el
espacio escolar, haciendo que las decisiones estén centradas en
este grupo de personas, no sdlo en el director.

No obstante, las decisiones respecto a la inversién de
los recursos vy la gestion pedagdgica siguen estando en el sos-
tenedor y, en una segunda instancia, en el director. Ademds, los
equipos de gestidn no se encuentran legitimados frente a los
docentes, ya que las decisiones tomadas allf simplemente “bajan”,
no instalando procesos de didlogo, participacion y horizontalidad
en las escuelas vy liceos. Finalmente hay que decir que esta or-
ganizacién al interior de la escuela no se encuentra normada vy,
por tanto, si bien sigue existiendo, no hay un lineamiento claro
respecto a su rol en la politica educativa (Martinic, 2002).

2. Participacién de los estudiantes
Centros de Alumnos
En el gobierno de Patricio Aylwin (1990-1994), a través

del Ministerio de Educacidn, se dicta el Decreto 5248 que regula
la organizacion y funcionamiento de los Centros de Alumnos. El

6 Articulo 15, Decreto Fuerza de Ley N° I. Fija texto refundido, coordinado y sistematizado de la Ley N° 19.070 que aprueba el estatuto de los
profesionales de la educacién, y de las leyes que la complementan y la modifican.

7 Este programa durd |3 afios y su accidn estuvo orientada a mejorar los aprendizajes de las escuelas vulnerables, principalmente en Lenguaje y

Matematica.
8 Promulgado el 20 de abril de 1990.
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principal objetivo de esta iniciativa es relevar la cultura
juvenil como un componente importante de la cultura
escolar.

Estas organizaciones se forman con estudiantes
pertenecientes al segundo ciclo de ensefianza bdsica
y de ensefianza media. En el reglamento citado se
especifica una serie de procedimientos e instancias, tales
como las asambleas generales, las directivas, el consejo
de delegados y el consejo de curso, manteniendo
parte de la estructura estipulada en el reglamento del
afio 1985.

La principal finalidad del Centro de Alumnos
es, segln el reglamento MINEDUC (1990), “servir
a sus miembros, en funcidn de los propdsitos del
establecimiento y dentro de las normas de organizacion
escolar, como medio para desarrollar en ellos el
pensamiento reflexivo, el juicio critico vy la voluntad de
accién; de formarlos para la vida democrdtica y para
participar en los cambios culturales y sociales”. Entre
las funciones se destacan: manifestar democrdtica
y organizadamente sus intereses; promover en el
alumnado una mayor dedicacién a su trabajo escolar;
representar sus problemas, necesidades y aspiraciones a
las autoridades; procurar el bienestar de sus miembros;
promover el ejercicio de los derechos estudiantiles y
derechos humanos; y designar a sus representantes
ante las organizaciones estudiantiles.

Ademds, en la normativa se hereda la figura
de los “docentes asesores'”. En la instancia del Consejo
de Curso esa funcién la cumple el profesor jefe,
mientras que en la directiva del Centro de Alumnos,
los dirigentes pueden designar a dos docentes'®. El rol
de los docentes asesores elegidos se desperfila en la
practica, ya que éstos tienden mds bien a controlar la
participacion de los jévenes, la cual debe “ajustarse a
las normas establecidas”.

La constitucidn de los Centros de Alumnos
se ha masificado, lo cual ha sido favorecido por la
disposicion del reglamento que menciona en el Art.

N° | que:“En ningln establecimiento se podrd negar
la constitucion y funcionamiento de un Centro de
Alumnos”. Sin embargo, este mismo articulo no
establece la obligacion para el sostenedor vy director
de garantizar la constitucién de esta organizacion.

Por otra parte, si bien los Centros de Alumnos
ejercen una representacion de los estudiantes frente a
las autoridades de los establecimientos, no tienen una
mayor incidencia para decidir sobre algunos aspectos
de la gestion como, por ejemplo, las actividades
extracurriculares. La normativa no establece ningin
aspecto que se refiera al cardcter resolutivo para
alguna de las materias que propongan los jévenes. En
este sentido, se estarfa promoviendo una participacién
de tipo simbdlica, que lleva a que los alumnos, en
general, desarrollen otras estrategias para incidir, no
necesariamente siguiendo los cauces burocréticos
establecidos para el Centro de Alumnos.

Esta instancia formal de participacién, que
contiene estructuras y procedimientos, no ha logrado
responder a cabalidad a las diversas expresiones
juveniles (Assaél, Cerda y Santa Cruz, 2001; Sandoval,
2003). En este sentido, nacen organizaciones paralelas

9 Los docentes asesores es una figura presente en el Decreto N° 736 de 1985 que aprueba el reglamento del Centro de Alumnos durante el

gobierno militar

10 Art.N° 10. Decreto N° 524 indica que de una ndmina de cinco docentes, que se presenta al Consejo de delegado de curso, se de

docentes para desempefiar el rol de asesores

onan a dos
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que van construyendo sus propias dindmicas, roles
y liderazgos (Rivas, 1992 y Bardisa, 1997), lo que
quedd en evidencia en el llamado movimiento de los
pingliinos (Cornejo, Gonzélez y Caldichoury, 2007).

Actividades Curriculares de Libre Eleccion (ACLE)

En los 90 se instalaron las Actividades
Curriculares de Libre Eleccién para abrir espacios
de participacidn estudiantil, a través de talleres en
las dreas artisticas, deportivas, medio ambientales
y comunicacionales. Su objetivo era favorecer que
los jévenes utilizaran su tiempo libre creativa y
formativamente, y con esto fomentar el sentido
de identidad con su establecimiento educacional,
incorporando  estas actividades en el trabajo
pedagdgico y abriendo el colegio a la comunidad
(Martinic, 2002). Todo lo anterior se refuerza en las
disposiciones de la Ley de la Jornada Escolar Completa
(2004).

No obstante, las ACLE fueron uno de los
aspectos fuertemente criticados en las demandas
levantadas por los estudiantes en el movimiento
de los secundarios (2006), ya que las horas de
libre disposicidn no respondian a los intereses de
los jovenes, ocupdndose mds bien a aumentar el
ndmero de actividades de adiestramiento para
rendir las pruebas estandarizadas (SIMCE y PSU).

3. Participacion de los padres y apoderados
Centro de Padres y Apoderados

En la LOCE se reconoce el derecho de los
padres a elegir el establecimiento educacional para
sus hijos, de acuerdo a sus necesidades, intereses y
valores, primando un enfoque de mercado. En los
gobiernos de la Concertacién se propone que los
padres pueden colaborar en la mejora de la calidad y
equidad de la educacidn, a través de su participacion
(educativa y/o econdmica). Esta ha sido la motivacion
para implementar la politica de participacién de
padres, madres y apoderados en el sistema educativo,
que establece que las familias sean actores relevantes
dentro de la comunidad educativa'".

La participacién de los padres y apoderados
en la actualidad se materializa en los Centros de Pa-
dres y Apoderados (CPA), cuyas atribuciones estdn
descritas en el Reglamento General de Centros de
Padres y Apoderados'?. Como se menciona en el arti-
culo N° | de dicho reglamento, los Centros de Padres

I'l' La Polftica de Participacion de Padres, Madres y Apoderados en el sistema educativo (MINEDUC, 2002).
12 Decreto N° 565 de 1990. Aprueba el Reglamento General de Centro de Padres y Apoderados para los establecimientos educacionales
reconocidos oficialmente por el Ministerio de Educacién. Modificado por el Decreto Supremo N° 828 de 1995
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son “organismos que comparten y colaboran en los
propdsitos educativos y sociales de los establecimien-
tos educacionales de que forman parte”. También, en
el decreto N° 732 de 1997 se describen los roles del
directorio y de los diversos cargos del CPA.

Dentro de la Politica de Participacién de
Padres, Madres y Apoderados en el Sistema educativo'?
se reconocen distintos niveles de participacion: a)
Informativo, que establece la informacidn clara vy
precisa que deben tener los padres y apoderados
respecto a sus hijos; b) Colaborativo, que se refiere a
la cooperacidn de padres, madres y apoderados en
actividades de la escuela, ¢) Consultivo: que considera
la implementacion, por parte de la escuela o el Centro
de Padres y Apoderados, de instancias de consulta
sobre diversos temas; y d) Decisorio: que considera la
toma de decisiones en relacién a objetivos, acciones y
recursos,en dos niveles. En un primer nivel, se incorpora,
con derecho a voz y voto, a uno o mds representantes
del estamento en las instancias mdximas de toma de
decisiones de la escuela y, por otra parte, permite a los
apoderados asumir responsabilidades o cargos a nivel
de la gestién administrativa o pedagdgica de la escuela
(programas o proyectos innovadores, etc.). Y en un
segundo nivel, se otorga un rol de fiscalizacidn y control
de eficacia a padres, madres y apoderados/as, para el
cumplimiento del proyecto educativo y de la gestién del
establecimiento. Lo que observamos en la prdctica es
que tienen mayor preeminencia los de nivel informativo
y colaborativo.

En la participacién se distinguen dos enfoques
en tensidn y que estdn presentes en la normativa y
practicas de los padres y apoderados. Desde un enfoque
neoliberal, la participacion de los padres se enmarca en
una légica de mercado, donde ellos son identificados
como consumidores de productos o servicios,
recogiendo criterios de calidad y de preferencia
donde se “eligen” los establecimientos educacionales
(Elacqua y Fdbrega, 2004; y Reca y Ldpez, 2002). Esta
participacidon instrumental se restringe bdsicamente
a la cesién de recursos econdmicos (matriculas,
aranceles y otros gastos) y materiales a las escuelas.

En segundo lugar, encontramos el enfoque ciu-

dadano, el cual implicarfa el reconocimiento y ejerci-
cio del derecho a participar en el mejoramiento de la

I3 Elaborada y publicada por el MINEDUC (2001, pp. 31 - 33]

gestidn vy calidad educativa,
buscando tener una mayor
incidencia, principalmente
a través de los Centros de
Padres. Ello puede chocar
con resistencias de parte de
los directivos y de los propios
docentes (Bardisa, 1997).

no establece
ningun aspecto
que se refiera al

para alguna de
las materias que
propongan los
jovenes”.

Algunos  estudios
han evidenciado las falen-
cias de los actuales CPA.
En la investigacion de Gua-
jardo, Gubbins, Reyes vy
Brugnoli (2001) se conclu-
ye que los CPA requieren
transformaciones en su rol para que éste se extienda
mas alld de lo econdmico, considerando una participa-
cidn que se integre en los dmbitos de aprendizajes y
estimule un liderazgo colaborador, propositivo y arti-
culador de necesidades e intereses. Otro aspecto no
resuelto es la falta de espacios de intercambio entre
las familias y la comunidad, expresada en sus organiza-
ciones sociales, culturales, recreativas, entre otras.

Por otra parte, en un estudio realizado por
CIDE (Flamey, Gubbins y Morales, 1999) se sostiene
que los CPA enfrentan una falta de legitimidad de sus
dirigentes y de una visidn de conjunto. Asimismo se
evidencid una escasa interaccion entre los dirigentes
y el conjunto de asociados (donde muchas veces
el accionar de los dirigentes dependia mds bien de
la voluntad del director). Finalmente, se sefiala en
el estudio la existencia de una desconexidén con la
perspectiva de la asociacidon de apoderados del nivel
comunal, y un acceso a la informacion restringido sélo
a los maximos dirigentes de la organizacion.

Se observa que en muchos establecimientos
no se hace un esfuerzo por incorporar a los padres y
apoderados a la gestidn de las escuelas; es mds, en las
reuniones de apoderados se replica un modelo escolar
frontal. La critica de los docentes es que los padres
no se incorporan a apoyar el proceso de aprendizaje
de sus hijos debido a la falta de tiempo que demanda
la jornada laboral, haciéndose dificultosa la busqueda
de nuevas formas para motivarlos a incorporarse a la
escuela.

“La normativa

caracter resolutivo
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4. Consejos Escolares

Los Consejos Escolares surgen en muchos
paises de América Latina en la década de los 90,
debido a las imposiciones del Banco Mundial y del
Fondo Monetario Internacional, como parte de las
medidas politicas y administrativas de regulacidn
neoliberal del sistema escolar, con que se pretendian
instaurar nuevas formas de gestion y financiamiento'?,
en un contexto de retorno a la democracia en varios
paises de la region. Esto implicd que se ampliaran
las responsabilidades y espacios de decision de las
unidades escolares, fundamentalmente para que ellas
resolvieran situaciones cotidianas dentro de la escuela,
buscando complementos presupuestarios a través de
iniciativas privadas y de aportes de las propias familias.

En el aflo 2004 se implementd un plan piloto
para la creacién de los Consejos Escolares (CE) en
Chile"® propuesta en la Ley de la Jornada Escolar
Completa (2004)'. Con el decreto N° 24 (2005)
se da vida formal a esta organizacion, estableciendo
que los integrantes son el sostenedor; el director, un

[4 Ver estudios de PREAL (2002). Creando autonomia en las escuelas. Santiago: LOM; y Lépez, M (2006). Una revisidon de la

América Latina. Santiago de Chile: PREAL.

docente elegido por los profesores, el Presidente del
CPA, y el Presidente del Centro de Alumnos.

El cardcter de estos consejos es informativo,
consultivo y propositivo en materias relacionadas con
el proyecto educativo institucional; pudiendo referirse
a la programacion anual, metas del establecimiento,
cuenta publica y reglamento interno. Ademds, se
contempla que el director debe informar en esta
instancia sobre: los logros de aprendizaje de los
alumnos, los informes de fiscalizacién del Ministerio
de Educacidn, los concursos para la contratacion de
profesionales, presupuesto anual y la cuenta publica.
En la normativa se establece que es facultad del
sostenedor darle un cardcter resolutivo o revocarlo al
inicio de cada afio escolar. Por tanto, su accionar estd
en funcién de la voluntad politica tanto del sostenedor
como del director.

La normativa establece el desarrollo de cuatro
sesiones al afio y que éstas deben estar presididas
por el director. Ademds, la organizacién debe cumplir
con el envio de acta al respectivo Departamento
Provincial. Por otra parte, desde el Ministerio de
Educacién se solicita la firma de los integrantes del CE
para determinados proyectos e iniciativas.

En un estudio de diagndstico realizado por el
Ministerio de Educacién en el afio 2006, se mencio-
na que entre las temdticas que abordan los CE, estdn,
principalmente, el Reglamento Interno, la convivencia
escolar, el proyecto educativo, los logros de aprendiza-
je, v los desafios y necesidades de la comunidad. Esto
plantea una primera tensidn dentro de las atribuciones
del CE: los apoderados v los estudiantes esperan inci-
dir en planos mds estratégicos; sin embargo, sostene-
dores, directivos y/o docentes, si bien pueden tener un
discurso a favor del fortalecimiento de la participacion,
restringen el cardcter resolutivo a temas administrati-
vos o cotidianos de la escuela. Es asi que los directores
mencionan que la participacion se puede convertir en
un arma de doble filo y que pueden perder el control
del orden y del poder dentro de los establecimientos
educacionales (Ortiz, 2006).

Desde la creacién de los CE se han
realizado diversas iniciativas para fortalecerlos, como

participacion en

I5 Este piloto se aplicé en las regiones de Coquimbo,Valparaiso, Bio Bio y Metropolitana

|6 Ley de Jornada Escolar Completa N°
y sus atribuciones
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talleres, folletos, manuales, encuentros, cursos de
perfeccionamiento, entre otros, no obstante, desde
el 2008 se ha invisibilizado su rol, no menciondndose
en proyectos donde deberia tener un rol prioritario,
como por ejemplo en los planes de mejoramiento de
la Ley de Subvencidn Escolar Preferencial, ni tampoco
en el Fondo de Mejoramiento de la Gestidn Educativa
Municipal”. En la recién aprobada Ley General
de Educacion no se reconoce como obligatoria la
formacidn de los Consejos Escolares, no equilibrando
los poderes entre sostenedor y comunidad escolar
Asimismo, en la propia pdgina web del Ministerio no
aparece informacién sobre los CE, lo cual se asocia
a la falta de claridad del Mineduc respecto al tipo
de participacion que se lleva a cabo en los CE vy su
impacto en la comunidad educativa'®,

5. Problemas no resueltos en la politica de
participacion

Dentro de los principios establecidos en la
Ley General de Educacién se define la participacion
como un espacio donde “los miembros de Ila
comunidad educativa tienen derecho a ser informados

“En la Ley
General de
Educacion no se
reconoce como
obligatoria la
formacion de los
Consejos Escolares,
no equilibrando
los poderes entre
sostenedor y
comunidad escolar”.

y participar en el proceso educativo en conformidad a
la normativa vigente" (LGE, 2009:4). Desde ahf, no se
reconocen otras organizaciones que pudieran tener
vida al interior del centro escolar.

Desde la institucionalidad se consolida mds
bien una participacién de tipo informativa en todas
las organizaciones. Esto implica, en el caso de los
Consejos Escolares y Centro de Padres y Apoderados,
una contradiccion entre las disposiciones de la LGE
y las normativas especificas que los regulan y que
buscan desarrollar distintos niveles de participacion,
proponiendo llegar incluso a un cardcter resolutivo y
de control de la eficacia. En lugar de ello, se tiende
a restringir el rol a sdlo “decidir sobre pequefias
cosas”. La LGE mantiene las dindmicas y estructuras
de poder en los sostenedores y, en segundo lugar,
en los directores. Se afirma entonces un modelo de
participacion instrumental y simbdlica que finalmente
termina desmotivando a los integrantes de la
comunidad escolar

Por otra parte, los espacios de participacion
en torno a la reflexién pedagdgica como los Equipos
de Gestion (EGE), Grupos de Profesionales de Tra-
bajo (GPT) y Consejo de Profesores, no han logrado
instalarse y generar cambios organizacionales susten-
tables, que logren pasar desde una ldgica individualista
a una de mayor cooperacion y coordinacién entre las
distintas estructuras y departamentos dentro de un
establecimiento educacional (Martinic, 2002).

Dentro de las normativas que rigen
a las distintas organizaciones hay una serie de
representaciones y procedimientos que se convierten
en formalidades para llevar a cabo la participacién
y que tienen un enfoque administrativo y ritualista,
por ejemplo elaborar el acta, firmar el proyecto,
etc, pero que no tienen mayor significado para los
propios actores. En este sentido, Castillo y Sanchez
(2003) afirman que se tiende mds bien a escolarizar la
democracia. Parece entonces consolidarse un enfoque
clientelista -acorde al paradigma neoliberal- ya que las
organizaciones, finalmente, ejercen su participacion
en términos de gestionar recursos financieros para
mejorar la escuela, a través de la postulacién de
proyectos a nivel comunal y ministerial, pero no en

|7 Recursos destinados por el gobierno de Bachelet para resolver nudos criticos de la gestién educativa

establece una linea de participacion de la

I8 Para conocer la visid diante

S stud
al interior de la escuela?”, en estz

ar, reconociendo a los C

tros de Alumnos y
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términos de reflexionar y proponer aspectos que
permitan mejorar la educacién en el contexto local.

Las distintas instancias organizativas que
cohabitan al interior de la escuela dependen de
la voluntad del sostenedor, y secundariamente del
director; que siguen siendo las figuras centrales del
funcionamiento escolar: Asimismo, aunque el director
ejerza un liderazgo democrdtico, éste carece de
autonomia, ya que depende de su relacién contractual
con el sostenedor, restringiendo su capacidad de toma
de decisiones para evitar conflictos (Bardisa, 1997).

En el ejercicio de la participacién también
influyen las asimetrfas en el acceso a la informacion y
al conocimiento entre los directivos y docentes con
respecto a los estudiantes y padres y apoderados. Este

B mereapo

* Mural de Pancora, ubicado en San Martin con Alameda, Santiago.
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aspecto se manifiesta no sélo en el Consejo Escolar
(integrado por un representante de cada estamento),
sino también en la unidad educativa en general.

Las politicas de participacidon en el sistema
escolar replican una democracia representativa;
muchos de los dirigentes, principalmente en los CPA,
Consejos Escolares o en los Equipos de Gestidn,
no se encuentran legitimados por sus pares. Incluso
en algunas comunidades escolares se desconoce la
existencia de la figura del Consejo Escolar.

Las organizaciones que trabajan al interior
de la escuela -incluso el Consejo Escolar- siguen
atomizadas y encerradas en sus propias demandas, no
logrando confluir en un accionar que permita generar
una demanda de mejoramiento de la escuela y/o liceo.

Con la instalacién de politicas neoliberales, se
ha fracturado la relacidon escuela-comunidad. Desde
este hecho se puede resignificar el “sentido publico
de la educacidon” que no pasaria solamente por el
regreso de la educacién al Estado, sino también por
abrir la participacion a todos los actores, incluyendo
a las mismas organizaciones sociales. Este nexo no ha
logrado reconstruirse con las politicas de los gobiernos
de la Concertacion.

La participacién debiera ser una prdctica
cotidiana en la escuela, promoviendo espacios de
didlogo, enmarcados en valores como el respeto,
la confianza, la diversidad, para construir una ética
ciudadana (Cortina, 1999). Sin embargo, la escuela
chilena estd hoy lejos de ser un espacio que
promueva el didlogo vy la reflexidn critica, debido a
la tensidon permanente por mejorar los resultados y
sobrepasada por aspectos administrativo-burocréticos.
No se generan procesos participativos sustantivos
y deliberativos, que permitan que los propios
protagonistas busquen la forma de organizacion
mds pertinente a su contexto y sus necesidades.
Esto implica que a nivel de la macropolftica y la
micropolitica se deben dar los tiempos y espacios
reales,y no meramente formales, para que los distintos
actores puedan deliberar y construir una participacion
auténtica (Anderson, 2002).

Finalmente, se puede mencionar que estos
aspectos presentes en el espacio escolar vienen



a consolidar una ““democracia representativa”’, en
la medida de lo posible, que congela la oportunidad
de deconstruir y reconstruir nuevas formas de
participacién para democratizar la cultura escolar
En su lugar priman climas de desconfianza, apatia y
desvinculacién, lo que Santos Guerra (1995) llama una
“ilusion de la democracia”, ejemplificada en la mera
realizacién ritual de eventos como las elecciones.
Para generar una prdctica democrdtica y participativa
real se deben realizar transformaciones de discursos,
acciones y actitudes que permitan reconstruirla.

La participacién sigue siendo un tema
pendiente que no se ha resuelto con las politicas
publicas elaboradas por los Gobiernos de la
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La profunda segmentacién del sistema
educacional chileno demanda esfuerzos concertados
para pensar y transformar las desigualdades escolares.
Es sabido que una de las condiciones que favorece
la equidad y la calidad escolar es la integracion
social. Los ambientes socialmente heterogéneos
inciden favorablemente en los aprendizajes de los
nifios de nivel socioecondémico mds bajo, sin que
ello perjudique el rendimiento de alumnos de otros
niveles sociales. Por el contrario, la mixtura social
beneficia a todos.

La coexistencia de alumnos de distintos
niveles socioecondmicos en una escuela genera
condiciones de mayor estimulacién y cooperacién
para los nifios con mds déficits culturales, pues
garantiza una mayor equidad en la distribucién social
de los aprendizajes. Diversos estudios (Duru Bellat,
Van Zanten, 2002) corroboran que la variable que
mds puede incidir en la mejoria de los resultados
de aprendizaje de los nifios y nifias mds pobres
es la heterogeneidad social de su sala de clases. El
aprendizaje se ve estimulado por el ‘efecto pares’,
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pues el ambiente de la sala de clases se enriquece
al contar con personas que tienen experiencias
diferentes y mundos culturales diversos. Junto al
beneficio cognitivo que supone que convivan en un
mismo ambiente escolar alumnos de distintos niveles
econdmicos, se suman los alcances psicosociales. Los
estudiantes mds vulnerables amplian su mundo de
referencia y acceden a nuevas redes sociales, lo que
supone ventajas de insercion social a nivel laboral y
de educacidn superior cualitativamente mejores en
relacion a los que estudian en ambientes segregados
(Elacqua, 2004). Por otra parte, los alumnos de
otros niveles socioecondmicos se desarrollan en
un contexto heterogéneo, en el que aprenden a
relacionarse con personas diversas, a convivir con
otros de manera integrada y a vincularse de manera
menos prejuiciada con los demds. La sala de clases
y la vida escolar se transforman en una experiencia
de vida en la que se aprende a coexistir con otros.
La escuela se hace coparticipe de la formacion
ciudadana de sus alumnos, favoreciendo aprendizajes
basados en el respeto y la consideracidn entre pares.
Es, sin lugar a dudas, una forma Sptima de favorecer
escenarios escolares y sociales mds democriticos.

Sabemos que en el Chile actual, la integra-
cién social en las escuelas es un “bien en extincién”.
Los estudiantes que proceden de los hogares mds
pobres y con mayor vulnerabilidad se concentran
en las escuelas municipales cercanas a su lugar de
residencia. La libertad de eleccién que tienen las
familias al momento de decir en qué escuela matri-
culardn a sus hijos estd absolutamente condicionada
por su capital econdmico y sociocultural y, ademads,
por la propia selecciéon que hacen los estableci-
mientos de aquellas familias que se “ajustan mejor”
al perfil de su proyecto educativo (Bellei, 2004). En
estas dos décadas los esfuerzos de la politica educa-
tiva se han centrado en la focalizacién y la discrimi-
nacién positiva de aquellas escuelas que concentran
los resultados educativos mds débiles. No obstante,
parece que este empefio no ha sido suficiente para
evitar el éxodo de la clase media de los colegios
municipales o de los colegios que concentran a po-
blacién de bajos recursos’®. La segmentacion escolar
ha aumentado v, con ella, la profunda desigualdad
de la sociedad chilena.
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La “ley del 15%”% itinerario de una
normativa desconocida

El afio 2004 el Congreso chileno aprobd una
modificacion a la ley de Jornada Escolar Completa.
Entre sus multiples indicaciones, se normaba que todos
los sostenedores® que recibfan financiamiento estatal
debfan incorporar en sus establecimientos, al menos, a
un 15% de estudiantes vulnerables en condiciones de
absoluta gratuidad. De esta manera, el Estado fijaba
un mecanismo de ‘“cuotas obligatorias de alumnos
vulnerables” en escuelas con financiamiento publico.
Chile pasaba a ser el primer pais en América Latina
que establecia un mecanismo de “cuotas obligatorias”
en el sistema escolar.

En ese momento, la politica de cuotas
de alumnos vulnerables fue blanco de criticas
importantes. Por una parte, se cuestiond que la
medida fuese viable o tuviera impactos practicos,
pues los centros afectos a la “Ley del 15%" se
encontraban fuera de los sectores vulnerables. Se
estimd que las familias no se trasladarfan lejos de
sus barrios por los gastos y problemas derivados
del costo de traslado. Por lo tanto, no se podria
cumplir con la cuota de vulnerabilidad si el sector del
establecimiento que debfa incorporarla tenfa menos
de un 15% de poblacién vulnerable (Le Foulon,
2003). Por otro lado, se afirmd que la incorporacion
obligatoria de cuotas de alumnos vulnerables podfa
tener efectos muy negativos en la comunidad escolar,
pues la calidad de los aprendizajes dependia de los
compromisos y convencimientos institucionales y no
de las imposiciones legales. Por lo tanto, una medida
de esta naturaleza atentaba contra la libertad de
los establecimientos de decidir con quiénes quieren
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trabajar para garantizar la calidad y coherencia de su
proyecto educativo (Fontaine, L., 2003).

Los defensores de esta iniciativa afirmaban
que la “Ley del 15%" persegufa intervenir en la
composicién social de las escuelas promoviendo
polfticas escolares que centraban su atencidén en la
gestion de la diversidad de los aprendizajes. Segin
estas opiniones se trataba de un mecanismo legal que
permitfa intervenir el mapa de la desigualdad escolar
(Bellei, 2004).

Desde su aprobacién en el Congreso,
pasaron dos afios para que el Ejecutivo transformara
la normativa sobre el “15%" en Decreto. Recién a fines
del aflo 2006 se emitieron reglamentos, circulares y
otros documentos con la finalidad de implementar
esta regulacién. La unidad de Inspeccién del Ministerio
de Educacidn pasd a ser la responsable de su
operacionalizacién en las escuelas. La JUNAEB fue
la encargada de elaborar un indice de vulnerabilidad
para establecer el porcentaje de alumnos vulnerables
por establecimiento. Por Ultimo, el Ministerio decidid
que la medida serfa de aplicacién gradual, es decir,
sdlo se integrarfan los niveles de prekinder a |°
bdsico el primer afio, para avanzar un nivel por afio.
El porcentaje de vulnerabilidad se medirfa en relacidn
a la matricula total del establecimiento. Ademads,
se establecid que si la escuela no contaba con el
porcentaje obligatorio de alumnos vulnerables, existia
la posibilidad de que el sostenedor del establecimiento
declarara notarialmente que no habfa recibido una
demanda suficiente de nifios y nifias vulnerables que
le permitiera cumplir con la disposicién. Asf, el 2007
fue el primer afio de puesta en marcha de la llamada
“ley del 15%".

que entrega

muna
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La “ley del 15%” en la experiencia de
seis escuelas

En el marco de un estudio que buscaba in-
dagar sobre la implementacidon de la normativa del
| 5% en escuelas de la Region Metropolitana, entre los
afios 2007 y 2009 se consultd la opinidn de directivos,
docentes y familias de seis escuelas particulares que
reciben subvencién del Estado. Entre los objetivos de
la investigacidn, destacaba el interés por conocer si los
distintos actores escolares valoraban la posibilidad de
estudiar y trabajar en contextos mds heterogéneos
socialmente y qué beneficios apreciaban para la for-
macion integral de todos los estudiantes. Por lo mismo,
se seleccionaron establecimientos que ya presentaban
cierto nivel de mixtura social y que, hipotéticamente,
tenfan mejores condiciones para gestionar una medi-
da de cuotas de alumnos vulnerables.

Porcentaje de vulnerabilidad de Prekinder a |° basico
de las escuelas estudiadas®

% de % de
vulnerabilidad vulnerabilidad
identificada que identifica la
por el Estado propia escuela
(Junaeb)
Escuela | 8,5 13
Escuela 2 1,7 20
Escuela 3 3 20
Escuela 4 |8 33
Escuela 5 23 25
Escuela 6 20 25

Las escuelas seleccionadas presentaban niveles
relativos de mixtura social. Los propios miembros de la
comunidad reconocian que en sus colegios coexistfan
distintas realidades socioecondmicas que iban desde
familias de bajos recursos y sin escolaridad completa,
hasta familias de clase media con presencia de padres
profesionales. Los niveles de heterogeneidad son
disimiles en los casos estudiados, pero cabe sefialar
que se trata de una mixtura social que no incluye a
familias de altos recursos.
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Lo primero que se constatd es que sobre la
“ley del 15%" existia un desconocimiento generalizado
en las escuelas, salvo a nivel de los directivos de
los establecimientos. Algunos de los directivos
entrevistados tendian a confundirla con la Ley de
Subvencion Escolar Preferencial (SEP). Ello indicaba
que la difusién de la normativa habfa sido muy débil.
Entre los profesores vy las familias, la medida era
desconocida.

Por otro lado, directivos vy docentes
manifestaron una desconfianza permanente por
la Iégica de seleccidon que usaba el Ejecutivo para
identificar alumnos vulnerables. Enfrentados a cotejar
la lista que difundia la Junaeb con los propios registros
de la escuela, los docentes manifestaban su desacuerdo
con la ndmina de nifios vulnerables de prekinder a
primero bdsico. Desde la perspectiva de los docentes
existian nifios vulnerables en sus escuelas que no se
identificaban en la lista de la Junaeb, mientras otros,
que si aparecian en la ndmina, no respondian a la
nocion de vulnerabilidad que ellos manejaban. Esta
situacidn se complicaba ain mds al constatar que la
lista de nifos seleccionados, segln la Iégica de la “ley
del 15%", no coincidia con los alumnos prioritarios
clasificados por la Ley SEP para los estudiantes de los
mismos niveles’.

Lo anterior dejé en evidencia que junto a la
debilidad del Ejecutivo para difundir e implementar
esta regulacion, se sumaba la falta de comunicacion al
interior de las escuelas para socializar una politica de
esta naturaleza y planificar estrategias de integracién
de los alumnos vulnerables.

La regulacidon del “15%" fue leida como
una carga administrativa mds por parte de algunos
directivos, cuyo impacto no serfa muy trascendente
pues cada una de las escuelas analizadas tenfa la
percepcidn de contar con mds nifios vulnerables que
lo que establecia esta cuota. A las familias vulnerables
de cada establecimiento la medida les resultaba
totalmente desconocida y no contaban con ningdn
sistema de apoyo institucional que les permitiera
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concebirse como sujetos de derecho, es decir que podian exigir la
incorporacion de sus hijos en cualquier establecimiento que recibiera
subvencion del Estado.

;Y austed, le gustaria que ingresen nifos vulnerables
a su escuela?

A pesar de que la “ley del 15%" no ha tenido impacto real
en las decisiones pedagdgicas de las escuelas, profesores, directivos y
familias poseen opiniones claras y categdricas acerca de las ventajas vy
desventajas de favorecer mayor mixtura social en las escuelas.

En primer lugar, los directivos consultados enfatizaron que los
procesos de integracidn social al interior de las escuelas no pueden
forzarse por ley. Existe la percepcidn entre todos estos actores que
muchas escuelas privadas que reciben subvencidn del Estado generan
condiciones de integracidon social espontdneas, que no requieren de
regulacién legal. Ademads, se percibe la politica de becas obligatorias
como una forma efectiva de garantizar que las familias de bajos recursos
ingresen a los establecimientos que tienen financiamiento compartido®

“Yo creo que cualquier intento por apoyar la educacién de los alumnos
con menos recursos me parece muy bien. Ahora esto (“Ley del 15%”)
no es algo nuevo, porque desde hace mucho tiempo daban el mismo
porcentaje de recursos econémicos para becas que ddbamos nosotros con
infinitamente menos recursos y eso me dio lata cuando me enteré. Porque
yo considero que puede haber un esfuerzo mayor, pero eso es algo que
lo hacemos por opcidn, no por que nos presionaron, cuando el Ministerio
de Educacién nos revisa el tema de las becas, nosotros damos diez o
veinte veces mds de lo que podemos dar” (Director de establecimiento
particular subvencionado).

Existe, de parte de los directivos, una valoracidn positiva de la
integracion social en las escuelas, pero no se percibe que sea un proceso
intencionado, que forme parte de la misidn de cada establecimiento. Es
mds bien la ubicacidn territorial de la escuela la que explicarfa que
tenga una demanda heterogénea.

“No hay una intencion explicita de que vengan nifios diversos, aqui
postula quien quiere, hay una prueba que se rinde, hay una entrevista y el
factor monetario influye dependiendo de si puede, tiene la capacidad de
pagar la mensualidad que cuesta $20.000 y que los papds lo declaren,
tampoco pedimos ninglin antecedente monetario, entonces no hay una
intencion de una poblacién a la que queremos atender” (Director de
establecimiento particular subvencionado).

8 Hay que recordar que los colegios particulares subvencionados estan obligados por ley
a entregar un porcentaje de becas del total de la matricula. En las escuelas estudiadas en
esta investigacion la asignacion de becas se hacfa, en varios casos, por razones econdmicas,
pero también se asignaban becas a los estudiantes de mejor rendimiento, que no eran,
necesariamente, alumnos de bajos recursos o vulnerables.
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Al momento de evaluar si el establecimiento
se verfa favorecido con la incorporacién de mas ni-
fios vulnerables, las opiniones son divididas. Algunos
directivos consideran que el aumento de matricula
de estudiantes en condicidn de vulnerabilidad genera
problemas de convivencia y pedagdgicos muy dificiles
de controlar. Segun ellos, es inevitable el proceso de
estigmatizacién de los nifios identificados como vul-
nerables. Otros declaran que la integracidn social es
fundamentalmente un problema de recursos y que es-
tarfan dispuestos a aumentar la matricula de estudian-
tes vulnerables si existiera una politica de apoyo eco-
némico que permitiera invertir mds en los nifios con
déficits econdmicos. Por lo mismo, no se aprecia en
los directivos entrevistados la intencidén de estimular
el aumento de la matricula de alumnos en condicién
de vulnerabilidad, pues no se vislumbran beneficios a
corto ni a largo plazo en sus escuelas’.

En segundo lugar, los docentes de las escue-
las estudiadas reconocen que la integracidn social, a
través de la incorporacion de nifios vulnerables en
colegios particulares subvencionados, es una situacion
justa, pero no necesariamente efectiva. El cuestiona-
miento central de los profesores apunta a no contar
con los medios econdmicos y pedagdgicos para aten-
der a una poblacién que requiere apoyo psicosocial,
afectivo y cognitivo. De no contar con esos apoyos,
los aprendizajes de los alumnos con mds déficits no
mejoran ni se alteran, pues no hay condiciones para
ofrecerles un tratamiento pedagdgico diferenciado.

(Si-ingresaran mds nifios vulnerables)... “hay que
variar la iniciativa individual de cada docente, creo que
eso requeriria apoyos pedagdgicos de un nivel superior,
tal vez a nivel de unidad técnico pedagdgica, porque ahf
se generan las politicas para nosotros, recomendaciones,
sugerencias y ya no dejarlo tanto como a la iniciativa o
estilo particular de cada uno de nosotros como profeso-
res” (Profesora de Ensefianza Bdsica).

La diversidad social del aula se valora como
un mecanismo de formacién democrdtica que estimu-
la la convivencia respetuosa entre nifios que provie-
nen de hogares con distintos capitales econdmicos y
culturales. Sin embargo, esta diversidad puede aten-
tar contra la formacion de todos en la medida que el
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docente no cuente con las condiciones y el tiempo
necesarios para ensefiar atendiendo al ritmo de cada
alumno.

“Yo creo que la diversidad dentro de la sala les favo-
rece a todos, si bien hay algunos que pareciera perjudicar-
los, incluso los mismos papds o los profesores podemos
pensar que los puede perjudicar; claro a mi me gustaria
por ejemplo, tener mds tiempo y que todos fueran mds
iguales, para no tener que quitarles el tiempo a unos por
el otro” (Profesora de Ensefianza Bdsica).

Existe un consenso implicito acerca de que,
en términos cognitivos, la mixtura social del aula no
beneficia a los nifios que no son vulnerables o cu-
yos padres poseen niveles culturales mds altos. Los
profesores perciben que en las aulas con un mayor
porcentaje de nifios en condicién de vulnerabilidad,
los avances en los aprendizajes del promedio del cur-
so son mas lentos, y menos desafiantes para aquellos
alumnos mds aventajados.

Un aspecto que resulté transversal en las opi-
niones de todos los maestros consultados fue vincular
la vulnerabilidad con el compromiso de las familias,
mas que con la pobreza o los capitales culturales de
los padres. Aqui encontramos un punto muy sensible
al momento de implementar una politica publica en
la escuela: La nocién de vulnerabilidad que sostiene el
Estado no representa en todos los casos las creencias
que poseen los docentes acerca de qué define a un
nino vulnerable. Este desencuentro de interpretacio-
nes sobre la vulnerabilidad social y escolar puede te-
ner efectos muy contradictorios en el trabajo del aula.

“Si,yo también creo que hay relacién entre los nifios
que sus papds tienen menores ingresos y sus aprendiza-
jes, pero sabes que no creo que tenga que ver con sus
ingresos, sino mds bien cémo los papds acompafian a
ese nifio, 0 sea la plata no tiene que ver con estudiar con
él, en dedicarle tiempo... Esa es la diferencia, estar, no
solamente fisicamente, estar, preocuparse, darle tiempo a
su hijo, hay familias pobres que lo hacen, pero hay otras
que no y ahi nos vemos enfrentados a la dificultad de
cémo desarrollar un proceso dptimo con los nifios que
no tienen acompafiamiento desde la casa; cdmo lo hace-
mos, si llega, duerme toda la tarde siesta y llega al otro
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dia muerto de suefio porque se durmié a la ung,y... ese
tibo de cosas también es complejo...” (Profesora de
Ensefianza Bdsica).

La falta de apoyo familiar a los procesos
escolares de los estudiantes es un tema que inquieta
a muchos profesores. Rdpidamente declaran que es
el factor que mas incide en los aprendizajes y no
siempre, segln ellos, estd asociado a la pobreza de las
familias. No obstante se trata de una constatacién que
forma parte de la realidad
de muchos alumnos, es
polémico que se asocie a la
condicién de vulnerabilidad.
Los nifios vulnerables viven
en ambientes deprivados
y marcados por la falta de
oportunidades para tomar
decisiones efectivas. El poco
compromiso de los padres,
en estos casos, NO es un
fendmeno intencional, sino
mds bien asociado a las
precariedades  materiales
y culturales en las que se
desenvuelven.

Finalmente, se pre-
guntd la opinidn de las fami-
lias de estos establecimien-
tos tratando de salvaguardar
la mixtura social de cada uno.
Por una parte, se conversé
con familias de clase media,
con padres profesionales, que reconocian no tener pro-
blemas para pagar la mensualidad del establecimiento
y por otra, con familias identificadas como vulnerables
segun los listados del “'15%" de Junaeb. En estos dltimos
casos, las madres entrevistadas provenian de comunas
alejadas del colegio, desconocian la normativa del 15%
y declaraban haber elegido el establecimiento por su
calidad académica y porque podian acceder a becas de
escolaridad.

Respecto a los apoderados con situaciones
econdmicas mas aventajadas de cada establecimiento,
lo comun de sus opiniones fue la alta valoracién de

los espacios heterogéneos socialmente. Todos identi-
ficaban un principio de equidad en la mixtura social
de la escuela y apreciaban la dimensién formativa y
democrdtica de que sus hijos pudieran compartir con
nifios de realidades socioecondmicas diversas.

“Yo quiero que ellos (mis hijos) vean ese mundo, yo podria
tenerlos dentro de un colegio privado que estd ahi, justo a
tres cuadras de mi casa; yo quiero que él viva esto, porque
(mi hijo) no tiene conciencia de lo que valen las cosas,
porque yo todos los dias le
estoy ensefiando que sea
humilde con los demds, que
sea mds tolerante con los
chicos mds pobres..."” (Ma-
dre profesional de clase
media).

“Yo creo que en cierto
aspecto (los nifios) se bene-
fician en conocer otras rea-
lidades, nosotros igual de
repente, uno como adulto
conoce ciertas realidades,
pero ellos no las conocen,
creen que lo que uno les
puede dar es lo Unico que
hay, y ahi se dan cuenta que
hay otros nifios mds necesi-
tados y mds vulnerables, y
que ellos mismos pueden
aportarles siendo buenos
compafieros, sociabilizando
mds con ellos y ellos tam-
bién aportar en su realidad, de repente compleja” (Padre
profesional de clase media).

Este tipo de argumentos que releva la mix-
tura de la escuela como un bien social que estd al
servicio de la formacién ciudadana de nifios y nifias
sostiene decisiones que algunas familias de clase me-
dia estdn dispuestas a tomar en el contexto actual. Es
probable que se trate de un grupo minoritario, pues
parte de la segmentacidn social del sistema educativo
chileno se explica porque las familias de clase media
que, otrora asistian a las escuelas publicas, prefieren
matricular a sus hijos en escuelas privadas que, segin
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su vision, garanticen buenos resultados académicos v,
al mismo tiempo, la reproduccién de sus redes sociales
y culturales de pertenencia. Sin embargo, en el tipo de
razones que algunas de las familias entrevistadas en-
tregan para aceptar la mixtura como bien social, existe
un referente axioldgico que valdria la pena no perder
de vista en la formulacién de politicas educativas.

Pero también es preciso consignar que, junto
a estas razones valdricas, subsisten temores y repre-
sentaciones sobre la pobreza y la vulnerabilidad que
inciden en las decisiones de las familias que poseen
mas recursos. Entre otras cosas, los apoderados rei-
vindican la seleccién de los alumnos, no por sus con-
diciones econdmicas, sino por su “estatuto moral”.
Nuevamente surge la relacidn entre pobreza y “malos
habitos”, o entre vulnerabilidad y “malas costumbres”.

“Hay que ser muy claro, pobreza no es ninguna con-
dicién que degrade, pero pobreza con desorden, con la con-
ducta de cada uno, ese es otro problema. Entonces si nos
vamos a mezclar y nosotros hemos tenido problemas acd,
ahf si que yo discrimino esa parte: una nifia, un nifio pobre
tiene derecho a meterse a cualquier colegio y debiera ser
por norma o un porcentaje como estd estipulado; pero en lo
que no estoy de acuerdo, digamos, es que un nifio no tenga
una conducta adecuada y eche a perder a todos los demds;
en eso estoy totalmente en desacuerdo” (Padre profesional

de clase media).

En las deci-
siones de las familias
vulnerables, como
ya se ha sefialado, la
heterogeneidad  del
establecimiento  no
es un argumento que
sea relevante. Al mo-
mento de elegir una
escuela, las madres
declaran que buscan
un mejor futuro para
sus hijos, pues las
anima la sdlida espe-
ranza de que puedan
ingresar a la universi-
dad. A través de da-
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tos o, muchas veces, aconsejadas por sus empleadores,
estdn dispuestas a trasladarse largas distancias para ac-
ceder a una escuela con buenos referentes académi-
cosy en la que tengan posibilidad de solicitar una beca.
Es justamente el acceso a becas lo que determina que
opten por una escuela lejana de su hogar.

“Nosotros vivimos en la comuna de Renca y el co-
legio mds cercano estd a dos cuadras, pero el colegio
era de los burros, asi lo conoce la gente, y no hay una
buena educacion, que no sea cumplir por cumplir, que
saquen algo; y por eso opté por sacrificarlos y sacarlos
de la comuna y opté por la mejor comuna que creo que
es Providencia y por eso tengo a todos mis hijos aqui”
(Madre de alumno vulnerable).

Las madres de los alumnos identificados
como vulnerables aprecian positivamente que la es-
cuela de sus hijos presente cierta heterogeneidad so-
cial, pero no relacionan esta condicién con la calidad
de los aprendizajes de los alumnos. En ellas, el discurso
del esfuerzo personal e individual es lo que explica el
rendimiento.

Resulta curioso, pero ninguna de las madres
entrevistadas estaba al tanto que la ley les garantiza
el derecho a una educacién gratuita para sus hijos en
cualquier establecimiento con subvencién publica. De
las escuelas estudiadas, ninguna informd a las familias
vulnerables que existia una normativa que velaba por
la educacidn de sus hijos. Tampoco se les aclard que la
beca que tenfan sus hijos no era un regalo del estable-
cimiento, sino un derecho garantizado por el Estado.

Reflexiones para discutir. ..

La posibilidad de conocer en profundidad la
opinién de directivos, profesores y apoderados de
seis escuelas permite comprender el mundo de las
creencias vy las expectativas de los actores escolares
en relacién a la equidad. En un sistema educativo
altamente segmentado, detenerse en argumentos que
reivindican la integracion y la mixtura social, puede
ser un camino para recuperar las subjetividades de
los actores de la escuela e incorporarlas con mads
fuerza y voluntad en la elaboracién de la politica
educativa.



Sin duda, directivos y docentes aprecian la
heterogeneidad social de sus establecimientos como
un mecanismo de equidad y como una instancia privi-
legiada de formacidn ciudadana, pero, al mismo tiem-
po, se extrafia una discusidon pedagdgica que vincule
dicha heterogeneidad a la calidad de los aprendizajes.
En la medida que las escuelas carezcan de un discurso
pedagdgico acerca de los alcances que tiene la inte-
gracion para el aprendizaje de todos los nifios y nifas,
su valoracidn parece mds bien retdrica, pues no tiene
efectos directos en las estrategias de ensefianza que
se aplican en la sala de clases.

Sin embargo, no es sélo la escuela la que ca-
rece de un discurso institucionalmente compartido
sobre los alcances pedagdgicos de la integracidn social.
El rol del Ejecutivo también ha sido muy débil. Llama
la atencidon que a pesar de contar con un instrumento
legal para cautelar que las escuelas incluyan a nifios
vulnerables en su matricula, la difusion e implementa-
cion de la“ley del 15%" ha sido prdcticamente inexis-
tente. ;Como puede prosperar una politica de esta
naturaleza si las familias vulnerables no cuentan con
redes de apoyo y sistemas de informacion que garanti-
cen sus derechos? La falta de conviccidn politica sobre
este punto del Ministerio de Educacidn también ha
jugado en contra de la efectividad de esta normativa.
Es paraddjico: una regulacion que fue creada para limi-
tar la seleccidon de estudiantes y responsabilizar social-
mente a las escuelas privadas que reciben subvencion
del Estado, termina siendo una carga burocrdtica mas,
carente de sentido y sin fiscalizacién efectiva.
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Condiciones
Organizativas
y Procesos

Ma Teresa Gonzalez Gonzalez'

Introduccion

Un sistema escolar democrdtico tiene su
expresidn mds genuina en la existencia de centros
escolares democrdticos. Pero éstos no se convierten
en democrdticos sdlo porque asi se establezca
formalmente en las correspondientes declaraciones de
principios e intenciones, sino porque se ha afianzado
en ellos una cultura organizativa que estd asentada en
valores e ideales de democracia, que nutre e impregna
las diversas facetas del funcionamiento del centro y
que se materializa en prdcticas escolares acordes con
los mismos.

Que un centro escolar configure una
cultura organizativa democrdtica y, por tanto, se
constituya como un espacio social y educativo para
la participacion y el desarrollo de una educacidn,
actitudes y relaciones democrdticas, es un proceso
complejo. Conlleva necesariamente contemplar de
modo simultdneo dos grandes dimensiones que estdn
inextricablemente ligadas: la curricular y la organizativa.

Porque el centro ha de ofrecer a sus estudiantes un
curriculo democrdtico y ello requiere cultivar ciertas
condiciones organizativas que hagan posible su
despliegue en las aulas. Una organizacion tal no se
construye de la noche a la mafiana, sino a lo largo
del tiempo y a medida que sus miembros desarrollen,
trabajen y vivan la democracia.

Con esta idea de fondo, en las pdginas que
siguen se comentardn bdsicamente algunas de tales
condiciones organizativas. Se aludird a los valores
y propdsitos democrdticos que han de apuntalar el
funcionamiento del centro escolar, a las estructuras
formales y su utilizacién, al trabajo en equipo de los
docentes, la participacidn de los alumnos, el clima
escolar y el trabajo de los directivos. Se hablard
pues, de condiciones organizativas, que en Ultima
instancia permitirdn -o impedirdn, si no se las toma
suficientemente en cuenta- transformar en précticas
concretas los grandes principios y aspiraciones
planteados para y por los centros, e ir construyendo
progresivamente en ellos una cultura democrética.
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Valores, principios y propoésitos
democraticos

Esencial en el funcionamiento democrético
del centro escolar son los valores, principios y
propdsitos escolares sobre los que se asienta y en
base a los que articulard las decisiones y actuaciones
organizativas y educativas en él: el interés por el bien
comun de la comunidad escolar como un todo; la
participacion pleng; la justicia; la equidad; el respeto por
el valor y dignidad de los individuos y sus tradiciones
culturales; la importancia clave de potenciar procesos
de indagacion abierta y critica, y la responsabilidad
para implicarse en los mismos; el reconocimiento de
la interdependencia al trabajar por el bien comun, etc.
(Gimeno, 2001; Guarro, 2002; Furman y Shield, 2003;
Escudero, 2005).

No se trata Unicamente de formularlos en los
correspondientes documentos y planes formales del
centro.Silo que se pretende es que valores y principios
como los sefialados sean algo mds que declaraciones
altisonantes -a las que, tal vez, los miembros sdlo se
adhieran formal y simbdlicamente- vy lleguen realmente
a ser asumidos y apropiados por el centro en su
conjunto, han de ser “democrdticamente” acordados.
Dificimente los miembros del centro se sentirdn
identificados y defenderdn unos valores en cuya
definicién no han podido tomar parte. En tal sentido,
es imprescindible desencadenar en el centro, en sus
correspondientes  érganos de decisién, dindmicas

de discusidn, de deliberacidn y
contraste de ideas, concepciones
y planteamientos diferentes que
permitan alcanzar puntos de
encuentro, negociar significados e
implicaciones, y llegar a consensos
y compromisos compartidos.

La participacidon es consus-
tancial al funcionamiento demo-
crdtico, si bien su despliegue en
el centro, reviste mdltiples mati-
ces y complejidades. Algunas se
comentan en los apartados que
siguen.

DOCENCIA N° 39 DICIEMBRE 2009

Micropoliticas de centro

Una organizacién escolar democrdtica ha
de promover la participacidn plena, entendiendo por
tal aquella en la que los individuos y grupos pueden
intervenir en todos los momentos de formulacion
y toma de decisiones acerca de qué hacer, por
qué, cuando y cémo. Es una condicién basica, pero
no siempre fdcil de alcanzar Buena parte de su
complejidad estd ligada a las micropoliticas organizativas
que se desencadenan como consecuencia de las
diversas visiones, compromisos e intereses entre los
miembros y de los consiguientes puntos de vista
encontrados, tensiones y conflictos mds o menos
explicitos, dificuttades para llegar a acuerdos, pactos y
alianzas, etc. (Gonzélez, 2003).

Las dindmicas micropoliticas forman parte
de la vida escolar, y juegan un papel relevante en
los procesos de toma de decisidn, pues gran parte
de los asuntos que se abordan en los mismos tienen
una fuerte carga valorativa, de modo que quienes
participan en tales procesos tratardn de ejercer -ya
sea individualmente o en grupo, de modo mds visible
u oculto- influencia en las decisiones y posteriores
actuaciones en el centro.

Este aspecto de la vida de cualquier
organizacién escolar nos pone sobre el tapete el
hecho de que la transformacién hacia una cultura mds
democrdtica no es un camino sencillo ni un proceso
lineal, sino uno dindmico y complejo. En el trayecto
habrd que abordar la direccién y orientacién de sus
micropoliticas.

Estas pueden ser una barrera y una rémora
para abrir espacios de deliberacidn y decisidn conjunta.
Lo serdn si ciertos miembros se muestran indiferentes
o defienden intereses quizd injustificables desde una
dptica democrdtica, o si ciertos sectores del centro
y la comunidad educativa -particularmente si tienen
capacidad de ejercer influencia en él- perciben que
la redistribucion de poder que exige una escuela
democrdtica representa una fuente de problemas,
riesgos o amenazas, asi como, tal vez, hasta pérdidas de
poder y de ciertos privilegios. Las mejores intenciones
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pueden quedar sin ser convenientemente planteadas
y debatidas si se diera el caso de que intereses
contrarios a los principios democréticos son sutil o
abiertamente defendidos por particulares, grupos de
interés o coaliciones, que ejercen poder e influencia,
por accién u omisidn, tras la escena. Alertar sobre
este asunto no es sino advertir de cuestiones que
deben ser sometidas a consideracidn, andlisis y
reflexion, v, si fuera pertinente, critica constructiva.

Pero la orientacidon de las micropolfticas
escolares también podrfa discurrir en una direccidn
acorde con los valores de la escuela democrdtica, si
sus miembros concentran y orientan sus correspon-
dientes poderes e influencias en desarrollar metas
y proyectos de mejora democrdtica compartidos.
Caminar en esa direccidn requiere el desarrollo de
dindmicas organizativas en las que no se ignore las
discrepancias ni los conflictos. En lugar de evitarlos o
posponerlos, habrd que abordarlos de modo partici-
pativo y democrdtico, generando las oportunas oca-
siones para examinar diferencias en creencias y plan-
teamientos, para escuchar voces alternativas, para
limar discrepancias y buscar puntos de consenso.
Como sefiala Achinstein (2002) el conflicto ofrece
un contexto, para la indagacién, el aprendizaje orga-
nizativo y la mejora, y una oportunidad para reforzar
la comunidad escolar.

En definitiva, las redes de poder e influencia,
los espacios, formales o informales para la defensa de
determinados intereses, las relaciones de poder exis-
tentes, han de ser exploradas v, si es preciso, cues-
tionadas. Es un imperativo moral para el centro de-
mocrdtico, particularmente cuando el poder ejercido
por aquellos que defienden intereses dominantes y
de dudosa legitimidad se traduce en una democracia
que sdlo existe en el plano de sus discursos, pero
nada mds y cuando se estd imposibilitando la pre-
sencia de voces multiples en los procesos de toma
de decisidn. Prestar atencidn a este terreno, desvelar
los ingredientes sociales, culturales y politicos de los
que estd nutrido y relacionarlos con los valores de la
democracia escolar es seguramente una tarea inelu-
dible en la misma construccidon y desarrollo de una
organizacién y un curriculum democridtico.

“El conflicto
ofrece un contexto,
para la indagacion,
el aprendizaje
organizativo y
la mejora, y una
oportunidad
para reforzar la
comunidad escolar”.
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“Las Estructuras
democraticas y
estructuras participacién
or si solas
P Decidir democrati-

no garantizan
automatica y

camente sobre los grandes
planteamientos del centro asi
como sobre su materializa-

linealmente cidén en las précticas cotidia-
ist nas en ély en las aulas requie-
que eXista re, entre otras cosas, habilitar

y sostener estructuras orga-
nizativas (érganos colegiados,
equipos y niveles de coordi-
nacion, presencia de los estu-
diantes y las familias en lugares donde se decide, etc.)
en las que estén representados todos los miembros,
se tomen decisiones a través de procesos de delibera-
cion y didlogo guiados por el consenso vy en las que, en
definitiva, el poder de decidir esté compartido.

participacion y
democracia”.

Cuando las estructuras organizativas estén
pensadas para la participacion de sus miembros, es-
tamos ante un centro formalmente democrdtico. Pero
conviene advertir que una cosa es contar con tales
estructuras y otra bien distinta es que en su seno se
activen y cultiven, realmente, los necesarios procesos
y dindmicas de implicacién, didlogo, colaboracién, com-
promiso, y toma de decisién compartida. Si el centro
escolar no hace suyos ni practica los ideales, valores y
procesos de democracia, estructuras que estan pen-
sadas para el gobierno democrético del centro o para
la coordinacién del curriculo y la ensefianza no serdn
mds que una fachada ceremonial, a través de la cual se
trasmite la imagen de que se esta funcionando demo-
craticamente, cuando en realidad sdlo se estd repre-
sentado un simulacro de tal funcionamiento.

Dicho en otros términos, las estructuras por
sf solas no garantizan automdtica y linealmente que
exista participacion y democracia. Son una condicion
necesaria, pero no suficiente. Puede ocurrir que, en la
cotidianeidad de la vida del centro terminen siendo
meros mecanismos para la participacion formal,
burocrdtica y rutinarizada, en los que tanto los asuntos
tratados como los procedimientos de participacion
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empleados dejen mucho que desear; bien porque las
reuniones se destinen a abordar asuntos de trdmite,
O a aprobar proyectos de trabajo o actuacion que
ya han sido previa e implicitamente decididos -en la
trastienda, entre unos pocos-, bien porque en ellas no
se desarrollen procesos realmente participativos.

No sdlo se trata, pues, de contar con
estructuras democrdticas y de gestionar su
funcionamiento formal. Ir mds alld de eso y cultivar
una participacion auténtica significa también abrir
posibilidades y ocasiones para la reflexidn vy, si es
necesario, el cuestionamiento de formas organizativas
que quizd sélo beneficien a algunos; para sacar a la luz
y analizar criticamente procesos y précticas habituales
y su reflejo en resultados escolares que tal vez son
injustos y desiguales; para explorar alternativas de
mejora y decidir en base a los pardmetros valorativos
que definen al centro democritico.
dindmicas de

Posibilitar las adecuadas

participacidn, y evitar que ésta quede reducida a un
mero mecanismo para la gestién formal, pasa por
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atender y cuidar
aspectos como los
siguientes (Gonzdlez,
2007):

“Es imprescindible
contemplar en los
horarios escolares

no solo los
correspondientes
al trabajo con
los estudiantes,
sino también los
destinados a la
actividad de los
miembros fuera de
las aulas”.

-La existen-
cia de informacion y
comunicacién  fluida,
en todas las direccio-
nes (de arriba-abajo,
de abajo-arriba, late-
ralmente, de dentro
hacia a fuera y vice-
versa) acerca de los
multiples  aspectos
de la vida escolar
Sélo es posible la
participacion si - se
comparte  amplia-
mente  informacion
con todos los miembros de la comunidad educativa,
sin que sea atesorada por algunos.

-El cultivo de un clima de respeto a todos los
participantes en el que se aceptan las opiniones de los
demds; se trata con respeto e importancia a todos, no
desanimando su posterior participacidn; se asume que
todas las opiniones y experiencias son valiosas, y en el
que se pueden plantear posturas, opciones, ideas... sin
tener que defenderlas conflictivamente.

-La existencia de un clima de confianza. Este
se construye con acciones, no sélo con palabras. Se va
fraguando cuando se escuchan y respetan realmente
las opiniones y pensamientos de las personas; se
exponen publicamente cuestiones importantes y
controvertidas, en lugar de ocultarlas o soterrarlas; se
llevan realmente a la accidn las decisiones acordadas;
cuando los docentes trabajan y toman decisiones
centradas en el interés formativo de todos los
alumnos y alumnas; o cuando quien ejerce la direccidn
del centro, ademds de defender el que se tomen
democrdticamente las decisiones, también apoya
aquellas que personalmente no comparte, muestra y
exige congruencia, y vela porlos intereses y propdsitos
de toda la comunidad escolar.

-El despliegue de procesos participativos con
cierta sistematicidad -que permitan exponer ideas, ar-
gumentos y razones que necesariamente conllevan
planteamientos valorativos y éticos, discutirlos, con-
trastarlos, analizarlos, dialogar sobre ellos y decidir
democrdticamente- y en los que se aborden conteni-
dos (temas, asuntos) relevantes, vy significativos para el
funcionamiento cotidiano: qué centro escolar vy edu-
cacion se pretende y en qué medida valores como la
equidad, no discriminacion, participacién, inclusion...
han de ser nucleares en é€l; qué experiencias, situacio-
nes de aprendizaje y procesos de evaluacion propo-
ner en consecuencia; qué relaciones sociales habrian
de presidir la experiencia de los alumnos en las aulas,
pasillos, patios, y cudles deberfan producirse entre los
distintos miembros de la comunidad; a través de qué
vias promover que en el centro ocurran realmente la
participacion, la toma de decisiones conjunta, la coor-
dinacién pedagdgica, etc.

Son todos ellos aspectos a cuidar si bien es
evidente que un elemento determinante para llevar a
cabo los necesarios procesos de participacidon y toma
de decision en el centro escolar es la disponibilidad
de tiempos para ello. Es imprescindible contemplar en
los horarios escolares no sélo los correspondientes al
trabajo con los estudiantes, sino también los destinados
a la actividad de los miembros fuera de las aulas. De otro
modo, serd inviable disponer de oportunidades para
reunirse, hablar, intercambiar y participar. Igualmente,
es fundamental el compromiso efectivo y responsable
con aprovechar esos tiempos al maximo v utilizarlos al
servicio de una buena educacidn y del desarrollo del
centro como organizacion dindmica y viva.

La participacion, sin embargo, no sdlo se
circunscribe a las grandes decisiones de gobier-
no del centro. También ha de ser consustancial a
la puesta en prdctica de las mismas, por tanto a
las decisiones relativas al curriculo que se oferta y
cémo desarrollarlo en las aulas a través de proce-
sos de ensefianza democrdticos. El desarrollo del
curriculo no puede descansar Unica y exclusiva-
mente en el trabajo individual y aislado de cada
profesor. También en ese plano es preciso cultivar
la participacion democrdtica, como se comenta a
continuacién.
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Relaciones profesionales y trabajo
conjunto

La cultura democrdtica de un centro se
manifiesta, entre otros aspectos, en el modo en que
sus docentes trabajan en equipo. Sea cual sea la
modalidad que adquieran los equipos formalmente
establecidos en el centro (departamentos, equipos
docentes, comisiones, grupos de trabajo), éstos
representan un espacio privilegiado para decidir
democrdticamente -a la luz de los valores, propdsitos,
principios y marcos de actuacién organizativa y
curricular acordados en el centro- acerca de cémo
se va a afrontar la atencidén a los alumnos, cédmo
disefiar su formacion, seguir y evaluar sus efectos e
ir adoptando las medidas convenientes en orden a
realizar los propdsitos a los que obedece.

En un centro escolar en el que se comparte
el poder de decidi, los docentes han de trabajar
en colaboracién. Como sefiala acertadamente San
Fabidn (1996: 220) la colaboracién, es un objetivo de
la democracia escolar. De poco sirve que se tomen
decisiones y se vote periédicamente en unos drganos de
gestion si no se modifican las relaciones entre las personas
y las condiciones de aislamiento personal y profesional.
Es absurdo, educativamente hablando, la existencia de
centros dotados de drganos de gestién democrdticos pero
donde se desconoce el trabajo en equipo y la colaboracion
profesional.

En un centro democrético, por lo tanto, los
equipos de profesores han de implicarse en procesos
de reflexidn, didlogo y toma de decisién conjunta
sobre cuestiones curriculares y de ensefianza. Pero
ello no ocurrird si aquellos funcionan como meras
unidades organizativas formales y burocrdticas, y en su
seno se sigue cultivando el individualismo profesional,
manteniendo normas tradicionales de aislamiento y
privacidad docente.

En la tendencia al individualismo en el trabajo
docente ejercen una considerable influencia las rutinas
personales v, desde luego, las tradiciones y creencias
arraigadas en el centro que con frecuencia sacralizan
la autonomfa y discrecionalidad de los profesores en
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base al principio de que la ensefianza y atencién a
los alumnos se resuelve Unicamente en el espacio
acotado del aula y por cada docente. Tradiciones
que, a su vez, se refuerzan por la falta de tiempos
para pensar y planificar, para reflexionar sobre lo
que va ocurriendo, para compartir y coordinar el
trabajo con los colegas, asi como para ir mejorando
tanto las dindmicas del aula como los resultados de
aprendizaje. Sin embargo, el curriculo y ensefianza
y, en general, la formacidén que se desarrolla en el
centro ha de estar adecuadamente orquestada y
coordinada, y ello no se logrard trabajando en ais-
lamiento. El trabajo con los estudiantes no puede
ser planteado como una mera agregacion de actua-
ciones dispersas sin coordinacion v, sobre todo, sin
unidad de propésito. Un centro escolar que funcione
como un agregado de actuaciones individuales no
es un buen contexto para proveer a los alumnos
una experiencia formativa global, coherente y co-
ordinada.

El andlisis y el debate sobre el curriculum,
la ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes (los
contenidos, objetivos, metodologfas y recursos; qué
se estd haciendo y con qué resultados; cudles son los
problemas mds significativos y por qué; qué nuevos
enfoques explorar para mejorar la practica del aula,
etc.) constituyen el nicleo de la colaboracion profe-
sional, que es también un ingrediente bdsico en la con-
figuracién de contextos escolares para la convivencia
democrética. Lo es por que supone un “modelo” para
los alumnos: Resultarfa paraddjico tratar de “ensefiar-
les” la importancia de la participacidn, el didlogo, el
respeto, la cooperacion, etc,, si cotidianamente no lo
ven entre sus profesores, si los mensajes que les tras-
miten las actuaciones de éstos son inconsistentes con
lo que ellos mismos predican como necesario para los
estudiantes.

No siempre es facil hacer de la colaboracidn
profesional el modo habitual de trabajar y coordinarse.
Es preciso disponer de tiempos para el trabajo
conjunto, pero también lo es el estar abiertos y
dispuestos a cuestionar rutinas y supuestos dados por
sentado -normalmente muy arraigados en las précticas
habituales- y a plantear perspectivas de mejora.

“En un centro
democratico, los
equipos de profesores
han de implicarse en
procesos de reflexion,
dialogo y toma de
decision conjunta
sobre cuestiones
curriculares y de
ensenanza’.

La apertura y colaboracion con las
familias y la comunidad en general

La cultura democrdtica de un centro escolar
también se materializa en su apertura y relacidon con
el entorno, en la disposicién a tender puentes hacia
la comunidad escolar. El centro democrético no deja
fuera a ciertos alumnos y familias, como tampoco con-
sidera que la comunidad escolar haya de aceptary ser
asimilada por los valores, creencias y propdsitos defi-
nidos desde dentro del propio centro por los que tra-
bajan en él. La escuela democrdtica es inclusiva, cons-
truye puentes entre profesores, alumnos y familias y
genera oportunidades para que éstos tomen parte en
la vida organizativa.

Particularmente central es la relacidn y cola-
boracién con las familias. Con todas, no sélo con
las que asisten regularmente al centro -éstas no
suelen ser representativas del conjunto de ellas,
sino sélo de las que estdn mds prdximas, por sus
condiciones socioecondmicas y culturales, a la cul-
tura escolar y sus valores dominantes-. El centro
democrético explora, desarrolla y profundiza cau-
ces y vias diversos de comunicacién y colaboracion
dialogada con las madres y padres (comunicacion
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frecuente y por diversos medios, implicacion de
familias en précticas y acciones educativas en el
centro; convivencias, jornadas abiertas, escuela de
padres), y presta una especial atencién a aquellos
con menos capacidad, conciencia y experiencia de
relacién con el centro al que asisten sus hijos e
hijas.

Los alumnos, su participacion y
procesos de ensefianza democraticos

Junto con la participacion de los docentes, los
directivos y las familias, el centro escolar democrdtico
también habrd de asumir como parte esencial de su
discurrir cotidiano la de los estudiantes.Y ello conlleva
contemplarla no como una actividad separada, aislada
0 anecddtica, sino como una dindmica integrada en las
lineas de funcionamiento del centro y en el curriculo
que se desarrolla en las aulas.

Con frecuencia se utilizan argumentos utili-
taristas para defender la participacién de los alumnos
y alumnas. Se apunta, por ejemplo, que ésta gene-
ra beneficios en el dmbito escolar -mejor disciplina,
mejores relaciones profesor-alumno, menos expul-
siones y actitudes mds positivas hacia la escuela y
el aprendizaje escolar, o que influye positivamente
en el aprendizaje del alumno -mejora en sus logros,
mayor nivel de autoestima y autoconfianza, mayor
sentido de responsabilidad personal y colectiva, etc.-.
Sin embargo, en un centro democrético también im-

portan, y mucho, los argumentos
morales: El derecho de los nifios
y jovenes a participar en las de-
cisiones que afectan a sus vidas
(recogido en el articulo 12 de
la convencién de los Derechos
del Nifio); la asuncién de que
los alumnos son ciudadanos con
derechos y responsabilidades y
de que los centros escolares tie-
nen el deber de proporcionarles
oportunidades para ejercerlos; la
consideracién de la democracia 'y
la construccidn de comunidades
escolares democrdticas como
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uno de los propdsitos morales centrales de las es-
cuelas actuales (Furman y Shields, 2003). Argumentos
de esta naturaleza llevan a asumir la participacion de
los estudiantes -al igual que la de otros miembros de
la comunidad escolar- como consustancial a la vida
y funcionamiento del centro y un aspecto necesario
para prepararlos para vivir como adultos responsa-
bles y ciudadanos activos en la sociedad mds amplia.

;Cdmo se va a desarrollar en la practica di-
cha prioridad? ;Cémo posibilitar la participacidon en
las aulas y en otros dmbitos de la vida del centro?
Es un asunto que ha de ser convenientemente plan-
teado y discutido entre sus miembros. Desde luego,
no es una cuestion libre de dificultades ni sencilla,
pero es un imperativo moral de nuestras escuelas. Su
abordaje exige plantear y clarificar multiples aspectos
(Gonzdlez, 2008), entre ellos, por ejemplo:

- Cudles serdn los canales y estructuras que
hardn posible su participacion en los asuntos escolares
(representacion en drganos de decisidon del centro,
asambleas de aula, comisiones de alumnos, etc.).

- Cémo asegurar que sus voces, opiniones
y propuestas sean tomadas realmente en cuenta; es
decir, sean escuchadas, no sélo oidas.

- De qué modo asegurar que la participacion
de los alumnos no quede restringida a algunas
cuestiones (previamente acotadas por directivos
o por profesores) y que realmente represente una
ocasién para que puedan hablar, discuti, dialogar
abierta y constructivamente, y sin temor a represalias
sobre asuntos que son significativos para ellos, que
estan ligados a sus intereses, que tal vez les preocupen
(proyectos de trabajo, estrategias de evaluacion y
calificacidn, inconsistencias e injusticias percibidas,
normas de aula/centro, desigualdades de trato), y
cdmo asegurar que las aportaciones realizadas por
los estudiantes tengan algin tipo de incidencia en el
discurrir de los acontecimientos en el centro, en las
aulas y en su mejora.

- De qué modo posibilitar su participacién
e implicacidn en todos los niveles de la vida escolar:
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En el nivel de centro, globalmente considerado
(proyectos escolares, curriculo y evaluacién, mejora,
regulacion de la vida escolar; liderazgo de alumnos,
ambiente escolar..);en el de la comunidad (actividades
fuera del centro, colaboracién en proyectos con otras
agencias/organizaciones) y; desde luego, en el nivel del
aula (seleccién de contenidos, actividades y proyectos
de trabajo, estrategias de evaluacidn, normas,
relaciones...). Este es un nivel clave: dificiimente
podrfamos hablar de un centro escolar democratico
si sus aulas no lo son (San Fabidn, 1994: 20) vy si las
dindmicas de ensefianza-aprendizaje desarrolladas en
ellas no constituyen ocasiones para que los alumnos
participen y aprendan lo que conlleva y exige un
modo de vida democrdtico. Como apuntan Furman
y Shields (2003) la participacion democrdtica en el
aprendizaje no se logra con profesores que dicen y
hablan, mientras los nifios escuchan pasivamente. La
educacién democrdtica requiere dar poder (empowering)
a los alumnos para participar y responsabilizarse de su
propio aprendizaje. La utilizacidn de metodologias
democrdticas y participativas en ese escenario del
aula, constituye un aspecto central de la educacion
democrdtica que ha de impregnar todo el curriculo
escolar.

Obviamente, estamos ante un tema
complejo. No es inusual que en los centros estén
arraigadas creencias que provocan reticencias y
resistencias sobre la participacion de los estudiantes.
Esta encontrard serios escollos cuando los que
trabajan en el centro escolar consideren explicita o
implicitamente que los alumnos y alumnas han de
amoldarse a la situacién que definen los adultos;
que son espectadores pasivos que no comprenden
muchos de los aspectos de la escuela; que su
participacion no es un contenido importante para
la accidon pedagdgica; que lo prioritario es cubrir
contenidos curriculares y poder demostrar que se han
alcanzado los resultados deseados. .. La construccidn
de una cultura democrdtica también pasa por alterar
supuestos y creencias como los sefialados. Sacarlos a
la luz, reconocerlos y cuestionarlos es un primer paso,
a partir del cual explorar vias para posibilitar que la
voz de los alumnos y alumnas esté presente en el
centro y en sus aulas.

Clima y ethos

13
escolar La escuela

_ democratica es
La  educacidn

democrdtica y el apren-
dizaje de la democracia,
por otra parte, no se
circunscriben  exclusiva-
mente a los espacios de
trabajo vy relacién formal;
también ocurre en los
ambitos informales y no-
formales. El centro en su
conjunto es fuente de
aprendizajes, lo es en su
discurrir cotidiano, en las
vivencias y experiencias
que propicia a los estu-
diantes, dentro o fuera del aula. La democracia, como
apunta Martinez Rodriguez (2005:57) no se puede
ensefiar en una atmdsfera antidemocrdtica. El cardcter
mismo de la vida escolar debe estar impregnado de los
principios democrdticos (...). El aprendizaje que se lleva
a cabo en la escuela no estd determinado solamente
por el programa oficial de estudios, sino también por
la ensefianza extracurricular de las experiencias cotidia-

puentes entre

organizativa’.

inclusiva, construye

profesores, alumnos

y familias y genera

oportunidades para
que éstos tomen
parte en la vida
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nas. A nadie se le escapa que la potencialidad educativa
de relaciones en el centro y en las aulas basadas en la
confianza, el respeto mutuo, la colaboracién, la conside-
racion y el cuidado personal, la participacién y coope-
racién, o el desarrollo de la solidaridad, es bien diferente
de la que poseen relaciones autoritarias entre alumnos
y profesores, relaciones basadas en la desconfianza, la
competencia, la manipulacidn o el temor al poder:

Una buena parte del aprendizaje y de la actividad
social delalumno va mds alld de los margenes de control
formal, se sitda en el plano de la vida semi-informal
e informal, en los espacios de relacidon y convivencia

escolar como los vestibulos, los patios de recreo,

los comedores, etc. El ethos de una escuela, subraya
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Ryan (2000: 312) tiene un poder educativo inevitable y
potencialmente permanente. Pero tal poder educativo
puede desplegarse en varios sentidos. No siempre
estd orientado al bien comun y al compromiso con
él. Los valores y principios que lo sustentan pueden,
como apunta el mismo autor, no extraer lo mejor de
sus estudiantes. A veces, desde luego provocan lo peor.
Los alumnos rdpidamente captan los valores tdcitos
que funcionan en su comunidad escolar y construyen
sus patrones de conducta en torno a ellos. Por ejemplo
se cultivan habilidades de supervivencia en ambientes
en los que los mayores intimidan (tiranizan) a los mds
jovenes. La manipulacién y trampa son subrayadas
en escuelas en las que el ranking en clases y el logro
académico son valorados por encima de cualquier
otra cosa. No hay una escuela sin ethos. Sin duda, la
influencia educativa de éste serd tanto mds positiva
cuanto mds el centro escolar sustente su prdctica y
la ética que se refleja en ella en valores y procesos
de democracia.

Direccion y liderazgo

En la configuracién de un centro escolar
democrdtico juega un lugar importante la direccion
del centro v, en términos mds generales, el liderazgo
que se despliegue en él. Es clave el apoyo decidido
del director o directora en la conformacién y el
cultivo de condiciones organizativas que posibiliten
configurar vy sostener una cultura democrdtica.
Lo es particularmente en momentos como los
actuales en los que con frecuencia priman valores de
eficiencia, competitividad, productividad, rentabilidad
e individualismo, dificimente compagmables con los
valores humanos y morales propios de una escuela
para la democracia. El papel de los directivos es
fundamental, si bien conviene advertir que una
organizacién democrdtica dificimente puede ser
construida sin el concurso de todos sus miembros.

Como ya se vino sefialando, la democracia y
la participacidn ha de impregnar todos los dmbitos de
funcionamiento del centro escolar. En tal sentido, un
director/a no sélo ha de organizar y gestionar estruc-
turas y procesos de participacion, también ha de aten-
der a los valores y principios de democracia y educa-
cidn democrdtica en los que, necesariamente, aquellos
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han de estar basados. Una cultura organizativa demo-
crdtica no se cultiva dnicamente aplicando técnicas de
gestién y poniendo el énfasis sobre los procedimientos
a expensas de los propdsitos y valores educativos. No
sélo importa el qué y cémo hacer, sino también por qué
y para qué actuar de unos modos u otros.

La habitual insistencia en los aspectos
administrativos y de gestion del trabajo directivo
coloca en un primer plano el desempefio de funciones
orientadas a velar porque el centro escolar funcione
sin grandes problemas administrativo-formales (planes
formalmente bien elaborados, tiempos y recursos
adecuadamente gestionados, funciones vy tareas
claramente asignadas...), a comunicar y hacer cumplir
normativas, a atender y resolver tareas inmediatas, etc.
Esa tendencia a una mayor focalizacién en lo gerencial
que en lo curricular y pedagdgico no sélo viene
propiciada por la gran cantidad de tareas asignadas
a los directores en relacién con la gestién. También
por el peso de tradiciones y condiciones organizativas
(p.gj. miembros que esperan que la direccidn no altere
sustancialmente el estado de cosas, y no interfiera
demasiado en lo que acontece en las aulas, o que
consideran que los asuntos y proyectos relativos
al centro en su conjunto son secundarios, incluso
irrelevantes para su trabajo cotidiano y directo con
los alumnos) que en Ultima instancia provocan que,
con frecuencia, direccién y desarrollo de la ensefianza
sean dmbitos aislados entre sf, parcelas que coexisten
separadamente.

Sin embargo, el objeto de una organizacién
escolar democrdtica, en Ultima instancia,no es otro que el
de ofrecer una buena ensefianza y una buena formacién
a los estudiantes, y propiciar y sostener las condiciones
organizativas que hagan posible el despliegue de un
curriculo y una ensefianza democrdtica. Configurar una
cultura organizativa en esta linea requiere contemplar
las inexcusables facetas culturales, valorativas y éticas
del funcionamiento educativo del centro escolar vy,
posiblemente, alterar patrones culturales asentados
en él. Un director se enfrenta a una realidad compleja
que dificimente puede ser dirigida en términos
exclusivamente formales y técnicos. Porque en dltima
instancia, el funcionamiento democrdtico del centro
y el desarrollo de una educacidon democrdtica

no depende sélo de que esté técnicamente bien
gestionado, sino de que las personas que forman parte
de él estén comprometidas con una idea de hacia
qué centro escolar ir trabajando y traten de llevarla
a cabo conjuntamente. Ello nos sitda en un escenario
en el que es preciso una direccidn articulada sobre
una visién a largo plazo del centro -cudl es su norte,
sus sentidos y propdsitos Y, en consecuencia, por qué
educacion se quiere apostar- y que trabaje por movilizar
compromisos y energfas en torno a propuestas Y
proyectos de actuacidn educativa que asienten vy
sostengan un funcionamiento democrdtico. Y eso no
sdlo requiere gestion sino, también, liderazgo.

Un director ha de gestionar, pero también
ha de liderar. No obstante, la nocidn de organizacidn
democrdtica -en los términos en que se ha ido
comentando en apartados anteriores- resulta en
cierto modo contradictoria con la nocidn de liderazgo
unipersonal, es decir con la asuncién de que el
director es “el” lider cuya visidn y sentido de propdsito
es la que ha de guiar, conformar y modelar la cultura
del centro. Una escuela que pretenda apoyar valores
democrdticos, y animar a los alumnos a funcionar
como ciudadanos activos y criticos requiere, mds que
un liderazgo unipersonal y jerdrquico, uno participativo,
compartido, democrdtico o, por utilizar un término muy
al uso en estos momentos, distribuido (Pont et al,2008);
un liderazgo que dé mds poder a los miembros del
centro escolar y contribuya

a democratizar la educacion. “Los alumnos

En contextos répidamente
democrdticos se impone
distribuir el liderazgo 'y captan los
posibilitar que todos sus valores tacitos
miembros puedan influir

en los asuntos educativos que funcionan
que conciernen al centro
en su conjunto e influirse
entre si para cambiar sus
practicas. Distribuir en un
doble sentido: |) haciendo
realidad el que sean varios
los individuos que ejerzan el
liderazgo en la organizacion
-no  sdlo aquellos en

escolar y
construyen sus
patrones de
conducta en
torno a ellos”.

en su comunidad
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“Una cultura
organizativa democratica
no se cultiva Unicamente

aplicando técnicas de
gestion y poniendo
el énfasis sobre los
procedimientos a
expensas de los
propositos y valores
educativos”.

posiciones formales-, por tanto, que existan, mutltiples
lideres implicados en la toma de decision escolar y
todos ellos puedan contribuir a las decisiones y
resultados de la organizacién vy, 2) posibilitando la
influencia reciproca que ocurre cuando las personas
trabajan conjuntamente, rednen sus iniciativas,
capacidades, conocimientos, experiencia prdctica y
esfuerzos, y generan accién en concierto. Una accién
que es mds que la suma de partes individuales.

Apuntar que el director no es el Unico que ha
de liderar desde el dpice de la pirdmide organizativa no
significa, sin embargo una desvalorizacidn de su papel.
Este sigue siendo crucial en el centro, particularmente
en lo que respecta a mantener la unidad en la
organizacién (Elmore, 2000), evitar que ésta se
fragmente en campos conflictivos e ingobernables o
en parcelas en las que se defienden intereses y modos
de hacer particulares que, tal vez, no beneficien el
aprendizaje de los alumnos.

Desde esta perspectiva, cabe subrayar, entre
otros, dos grandes ejes -ambos entrelazados- sobre
los que un director habrfa de articular su labor:

El primero, referido a la necesidad de debatir,
acordar y clarificar los valores, principios y propésitos
democrdticos que, como Ya se indicd, habrdn de dar
sentido y orientar el modo de ser y funcionar de la
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organizacién educativa. Asuntos como qué centro
se pretende ser; a qué tipo de ciudadano y sociedad
se quiere contribuir; qué valores han de presidir una
educacién para todos los alumnos y alumnas, etc,
han de ser democrdticamente debatidos y acordados
por los miembros, por tanto no determinados
unilateralmente por el director No es una cuestion
sencilla, ni libre de conflictos, pues, como se comentd
anteriormente, conlleva participacidon y trabajo
conjunto entre personas con puntos de vista y
planteamientos diversos, con grados de compromiso
e implicacién posiblemente distintos, con diferentes
capacidades v, también, con diferentes limitaciones.
Pero es necesaria para forjar una cultura de centro
democritica.

En estas coordenadas, el papel del director
es clave, pues ha de facilitar y generar las condiciones
para que tales dindmicas de debate y clarificacion
sean posibles. Puede propiciarlas, por ejemplo,
poniendo a disposicién de los miembros informacion
sistematizada sobre la realidad del centro y los
resultados de aprendizaje de los alumnos y alentando
el andlisis de la misma, como punto de partida para
debatir y reflexionar conjuntamente sobre lo que
acontece en el centro, en qué medida las prdcticas
organizativas y educativas estdn siendo beneficiosas
para todos los estudiantes -no sélo para algunos-,
qué actuaciones de mejora cabria emprender vy
sobre qué referentes concertarlas, cémo cohesionar
y vertebrar internamente el discurrir educativo del
centro, etc.

Por otra parte, su papel no se agota en
posibilitar que los valores, principios y propdsitos
democrdticos se construyan con las  voces,
interpretaciones e intereses de todos los miembros.
También lo es el asegurar que no se queden en
una mera declaracidn de intenciones vy, por tanto,
defenderlos, protegerlos y promoverlos en el discurrir
cotidiano de la vida del centro.Y ello tiene que ver con
lo que podrfa considerarse como segundo eje bdsico
de la actuacidn directiva: el de articular y cultivar los
procesos y condiciones organizativas que hagan posible
materializar en actuaciones concretas, en el trabajo con
los estudiantes en el centro y en las aulas, los grandes
propdsitos y valores acordados. Una de tales condiciones
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organizativas es la colaboracién profesional entre
docentes, a la que ya se aludid anteriormente. Un
reto importante para quienes ejercen funciones de
direccién es el de promoverla, apoyarla, y conseguir
que sea asumida como prioridad colectiva.

Un director preocupado por el funciona-
miento educativo del centro, en ninglin caso habrfa
de fomentar iniciativas aisladas de profesores indivi-
duales o asumir que la colaboracién de los docen-
tes se auto-sostiene por sf sola en el tiempo. Un
aspecto crucial de su actuacidn directiva lo consti-
tuye el potenciarla y apoyarla, implicar a docentes
en el ejercicio del liderazgo en sus respectivos equi-
pos, reconocer sus contribuciones para el funciona-
miento del centro y la ensefianza que se imparte en
él, facilitar el acceso a perspectivas e ideas nuevas,
generar cuando sea preciso estructuras y ocasiones
diversas para apoyar la conversacion, el intercam-
bio vy el didlogo que posibiliten negociar diferentes
comprensiones y modos de enfocar su prdctica.

En definitiva, propiciar las condiciones or-
ganizativas que contribuyan a superar el individua-
lismo profesional y cultivar, en su lugar, la creencia
compartida de que la organizacién alcanzard mejor
sus propdsitos educativos a través del trabajo en
colaboracién, compartiendo problemas, exploran-
do soluciones y emprendiendo acciones de mejora
a través del didlogo y toma de decisién democrd-
tica.

En dltima instancia, entonces, la direccidn
en la organizacién democrdtica no se asienta
en ejercer un poder “sobre” los demds -dirigir
al centro imponiendo sus planteamientos- sino
“a través de” los demds -dirigir facilitando que
el conjunto de miembros de la organizacion
puedan implicarse en la definicién de metas
y el desarrollo de los procesos para llevarlas a
cabo- y, sobre todo, poder “con’ los otros, poder
que surge de la interaccidon y de los procesos
de andlisis, reflexidn, toma de decisién y trabajo
conjunto que permiten movilizar las energfas,
los recursos, las fuerzas y los poderes de cada
persona en la organizacién hacia la consecucion
de un centro escolar mds democrético.

“En contextos
democraticos se
impone distribuir el
liderazgo y posibilitar
que todos sus
miembros puedan
influir en los asuntos
educativos que
conciernen al centro”.
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Consideraciones finales

La propuesta curricular y organizativa de un
centro democrdtico exige contemplary tocar al mismo
tiempo un amplio conjunto de resortes que han de ser
movilizados. Algunos tienen un cardcter mds centrado
en las ideas, valores y principios que habrfan de presidir
y plasmar el lema de un curriculum y organizacion
democrdtica. Otros aluden a las mdltiples decisiones,
estructuras, procesos, relaciones y responsabilidades
que habrfan de ofrecer un entorno organizativo y muy
diversas realizaciones prdcticas para que tal lema se
convierta en realidad.

Los diversos aspectos que se han comentado
a lo largo de este articulo, se han centrado
fundamentalmente en las condiciones y dindmicas
necesarias para transitar hacia un centro escolar mds
democrdtico. Todas ellas giran en torno a la necesidad
de facilitarla participacion del conjunto de los miembros
de la comunidad educativa, pues ésa es la base del
compromiso, de la apropiacién, de la motivacién, de la
construccidon compartida de significados que, a su vez,
fundamentan cualquier proyecto colectivo de escuela.
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En los dUltimos afios, la pregunta sobre el tipo de
ciudadania que necesitamos en nuestra sociedad, vy
por ende del tipo de democracia y los valores que la
sustentan, se ha manifestado como una preocupacion
recurrente. Diversos actores sociales miran hacia la
escuela y piden no sélo preparar para la incorporacién
al mundo laboral, sino también para la participacion en
la vida publica. Las posibilidades de la institucidn escolar
de asumir las tareas que la sociedad le demanda,
dependen de las proyecciones de las acciones que se
estan realizando tanto en la formacién de los futuros
trabajadores como en la formacién ciudadana.

En la escuela es donde se aprende la convivencia
social desde un prisma distinto al familiar, pasando
regularmente por la adquisicidn de un cuerpo de
conocimientos conceptuales, pero también por
prdcticas sociales que se desenvuelven al interior de la
institucion escolar y que estdn cargadas de significados
y valoraciones que se cruzan, tejen vy entretejen, desde
las diversas perspectivas de los actores sometidos
a distintas prdcticas que cristalizan en una ritualidad
cotidiana.

Dentro de este marco es que cabe la pregunta y la
discusidn sobre el modo de participacion, y los actores
que la realizan al interior de las instituciones educativas,
para llevar a cabo un proyecto de envergadura como
es el de mejorar la calidad de la educacién y responder
a las exigencias que la sociedad, la comunidad v el suje-
to imponen a la escuela.

Las relaciones al interior de la escuela y los distin-
tos contextos en que éstas se dan, las posibilidades de
participacidn, la existencia de espacios de reflexion y
elaboracion colectiva, los discursos vy significados que
circulan, son factores que pueden potenciar o inhibir
las opciones de que los actores aprendan finalmente su
constitucién como futuros ciudadanos.

-ollado a trav
nfa activa, ter
y transformat
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El presente articulo busca centrar el andlisis en una
forma de institucionalidad que se despliega al interior de
la escuela, que es significada como “democrdtica”, por
lo menos desde la oficialidad, y que forma parte de la
cultura escolar en cuanto en ella convergen una serie
de discursos, significaciones, valoraciones, intenciones vy
representaciones, me refiero a los denominados Conse-
jos Escolares, los que darfan cuenta de si la préctica social
coincide finalmente con la ensefianza discursivo-concep-
tual sobre el juego democrdtico de una comunidad®.

Hacia la problematizacion del
Consejo Escolar

En el afio 2005, el Ministerio de Educacién crea
una instancia formal en los establecimientos educacio-
nales municipales y particulares subvencionados, para
que los representantes de los distintos actores de la
comunidad educativa puedan encontrarse y asi ayudar
a mejorar la calidad de la educacién de su propia insti-
tucién. Es asi como nacen los denominados “Consejos
Escolares” (en adelante C.E.).

El C.E tiene como finalidad intercambiar opiniones
y propuestas sobre temas relevantes que atafien a todos
los integrantes de la comunidad educativa, por lo que
le competen aspectos como: proyecto institucional, pro-
gramacion anual de la institucidn, metas y proyecciones,
gestidn educativa y reglamento interno, entre otros’.

Desde esta politica educativa concerniente a for-
mar vy solventar la democracia, surgen interrogantes:
;qué valores sustentan la democracia? ;Qué papel le
toca jugar a la educacion en la construccién de bases
sociales democrdticas! ;Como se efectla la participa-
cion democrdtica en la escuela como proyeccion a la
sociedad? ;Qué papel cumple, la comunidad escolar
en la construccion de una escuela democrdtica? ;Qué
papel juega la escuela en el fomento de los valores de-
mocraticos?™.
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Sin duda, las anteriores interrogantes plan-
teadas son de suma importancia en la conformacion,
consolidacion y profundizacidn de una sociedad mds
democrdtica. La instalacion de los C.E. se relaciona
directamente con cdmo la escuela, mediante su im-
plementacidn, favorece (o dificulta) la construccion de
una sociedad democrdtica.

“La cdlidad de la vida civica depende, en
una medida muy importante, de la educacién que la
comunidad politica sea capaz de brindar a sus nuevos
miembros mediante la escuela” (MINEDUC, 2004: 9).

Sin embargo, pese a la multtiplicidad de interro-
gantes que se pueden abordar desde esta perspectiva,
me aproximaré a un problema que resufta ser, muchas
veces, el “otro lado” de la presente politica educacional, lo
que a veces no figura en la oficialidad, pero que sin lugar
a dudas no debe ni puede obviarse, pues desde la mirada
de los jévenes es desde donde se vislumbra el éxito o el
fracaso de las propuestas que se implementan.

5 Lo anterior se basa en el marco de una investigacion realizada entre los afios 2005 y 2007, para la elaboracién de una tesis para optar al grado

de Magister en Educacion en la U. de Chile.

El presente articulo se orienta, dentro del
marco anteriormente expuesto, a presentar los
significados que le otorgan adolescentes escolares, de
ensefianza media, de establecimientos de Santiago, a
su participacion en los denominados C. E?.

Ya con los C.E. en marcha, desde mediados
del afio 2005, se hacfa necesario abrir nuevas
interpretaciones, con informacién empirica fundada
en buscar el mayor nivel de comprensién posible,
respecto a los discursos adolescentes. Estd de mds
decir que las conclusiones de este estudio de caso
podrian servir a los contextos educacionales que
compartan experiencias similares, pero no para
levantar generalidades. Se escogié un modelo
investigativo comprensivo interpretativo que indagara
en los discursos de los jovenes para comprender el
significado que éstos le atribuyen al C.E. Como en
esta instancia sélo tiene cabida el representante de los
alumnos, se selecciond una muestra intencionada que
abarcase a los sujetos participantes del C.E, dirigentes
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estudiantiles. Se utilizd la técnica de entrevista en

profundidad y la de grupos de discusidon, con la
finalidad de indagar en profundidad en los discursos
adolescentes, vy asi poder interpretar y comprender
las representaciones desde y en la perspectiva de los
jovenes respecto a los C.E.

A continuacién se exponen los principales
hallazgos del estudio mencionado, desde la construc-
cion categorial que permite interpretar la realidad que
se quiere develar

El Consejo Escolar
{un paso democratizador?

Uno de los primeros juicios que emergen en
los discursos adolescentes se refiere a la valoracion
positiva de los Consejos Escolares. Sin embargo,
cuando se profundiza en la temdtica emerge una
realidad que en primera instancia estd oculta, aparecen
exigencias y anhelos de contar con un espacio distinto
al que existe.

Hay cierta valoracién del C.E.en cuanto a ser
considerado un avance de la democracia en el reducto
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institucional de la escuela. Los C.E. son apreciados por
los dirigentes de Centros de Alumnos (en adelante
CCAA), como una instancia nueva de participacion.
Desde este punto de vista aparece como algo positivo.

Personalmente pienso que es una gran instancia de
participacién general.

(Alumno Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado, Cientifico-humanista).

Bueno... los aspectos positivos... se abre una
instancia igual... puede ser una instancia pequefiq,
grande, como la quieran llamar... pero... por lo menos
podemos poner ahi una propuesta, decir esto, hablar esto
otro... eh... sin muchos tapujos...

(Alumno Vicepresidente de CCAA, Colegio
particular subvencionado mixto, Cientifico-humanista).

Pese a la valoracién de algunos aspectos
del C.E, los alumnos participantes de este espacio
lo consideran insuficiente en comparacién a otras
instancias que ven como mas democrdticas.

Los Consejos Escolares, (...) no creo que sean un
medio tan democrdtico, si un espacio de conversacion...
no sé si serdn tan efectivo, pero encuentro que hay otros
espacios en que se demuestra mds la democracia y no
tanto en un Consejo Escolar...

(Grupo de Discusién de presidentes(as) de
CCAA, Establecimientos de Santiago).

Si'se dan discusiones y también se da el didlogo, pero
asi llegamos a las conclusiones finales, pero como te digo
no es algo tan grande, o seq, yo veo mds democrdtico un
Consejo de Delegadas de Curso que un Consejo Escolar.

(Alumna Presidenta de CCAA, Liceo Municipal
femenino, Cientifico-humanista).

El C.E.es visto como excluyente v limitado en
cuanto a la participacién, sélo los que asisten a los C.E.
son los que vivencian directamente la experiencia de
tolerancia, respeto y mejoramiento de la convivencia
entre los diferentes actores y estamentos involucrados.
Por lo mismo, la principal critica radica en su cardcter
limitado y estrecho, no es algo que se extienda a toda
la comunidad educativa, muy por el contrario, sirve
sélo a los actores participantes, aproximadamente



JO ESCOLAR: [DEL OPTIMISMO A LA DESILUSION?

cinco, lo que lo hace una instancia acotada con
resultados minimos.

E: ;Y el Ministro qué dijo frente a esto? (a lo de los
CE)

A: Que él habia peleado mucho por el Consejo
Escolar, que habia que aprovecharlo por la convivencia,
la democracia, la participacion de nosotros tenia que ser
activa, pero... y los Consejos Escolares jqué tienen, qué
fundamento tienen, qué objetivo tienen...?

E: ;O sea daria lo mismo que existieran o no
existieran los Consejos Escolares?

A: Quizds ayuda un poco, de verdad, ayuda un poco
entre nosotros, la convivencia, hablar. ..

E: Pero, cuando tu dices entre nosotros, jte refieres
sélo a los que participan en el Consejo Escolar? jno mds
allé de...?

A: (Rie) No, no mds alld... es verdad eso porque
acd a las alumnas no les ha cambiado la perspectiva
que tienen del Centro de Padres o de Direccién, porque
yo estoy particibando en un Consejo Escolar.

(Alumna Pdte. de CCAA, Liceo Municipal
femenino, Cientifico-humanista).

Si la constitucién del C.E. aparece como
limitada en cuanto al ndmero de participantes, también
aparece como un evento de gran desigualdad entre
los representantes estamentales. No existe igualdad
entre sus miembros, pues hay representantes en una
situacion de superioridad o con mds poder que otros,
de hecho el poder de la autoridad no desaparece
en esta instancia, simbdlicamente permanece vy
coacciona todo despliegue dialdgico. Por lo mismo,
no existe una condicién democrdtica que propicie un
real debate o deliberacidn racional en condiciones
de simetria. Una de las razones para justificar esta
forma de participacién, que finalmente es simulacién
de despliegue democrdtico, es porque al “colegio”,
|éase a la autoridad, no le convendria que existiese
organizacién de apoderados y de alumnos. Una forma
de limitar y controlar los espacios de encuentro
interestamental es que no exista distribucion equitativa
del poder.

(Me gustaria) que hubiera una igualdad entre todos.
(Alumno Pdte. de CCAA, Colegio Particular
subvencionado, Cientifico-humanista).

... deberia ser una instancia en la que nosotros
podamos discutir el tema y concluir algo en el Consejo
Escolar. Pero actualmente no es asi... yo creo que es
porque al colegio no le conviene que nos organicemos los
apoderados y los alumnos, estando en un colegio catdlico.

(Alumno Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado mixto, Cientffico-humanista).

Adicionalmente a sus limitaciones en cuanto a sus
caracteristicas de constitucidn y ndmero de partici-
pantes, también se evidencian falencias en cuanto a su
despliegue en el tiempo. Segin el decreto que rige a
esta instancia, el Consejo deberfa constituirse a lo me-
nos cuatro veces al afio, esto no se cumple del todo.

Bueno y entre eso (discusidn de temas) salié el tema
del Consejo Escolar “que no servia para nada y que...”
entre medio de la euforia y entre medio de la verdad,
pero era verdad, porque muchos Centros de Alumnos no
han tenido Consejo Escolar o no se llevan a cabo. ..

(Alumna Pdta. de CCAA, Liceo Municipal
femenino, Cientifico-humanista).

De los presentes discursos queda en evidencia
la exigencia de elementos que enriquezcan y hagan
mas democrdticos a los C.E., es decir una democracia
con participacidn extendida y real. Esto significa que se
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tomen decisiones en condiciones de igualdad, es decir,
que se instale un didlogo en condiciones de simetria,
en el que triunfe el mejor argumento y donde quede
desplazada la coaccidn interna y externa del didlogo.

Un espacio de habla e intercambio de
informacion

Si bien se valoran aspectos'‘democrdticos” del
C.E. queda claro que se apunta a una vision parcial de
democracia. Un ejemplo de esto es que democracia
se reduce a planteamiento de temas. La participacién
se limita a poner temdticas, a intercambiar informacion.
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Precisamente por lo anterior, se mejora el
intercambio de informacién entre estamentos al
interior del establecimiento educacional, puesto que
los alumnos representantes no sélo son informados,
sino que tienen la posibilidad de informar;, de plantearse
con cierta dosis de “igualdad” en cuanto a hablar. Cabe
preguntarse, entonces, ;por qué es tan valorada esta
limitada instancia de habla e informacién? ;Acaso
es el Unico espacio al interior de la escuela en que
los alumnos pueden hablar o plantearse frente a los
demas!?

en la reunion, la primera hora es solamente
preguntas a nosotros, de cémo ha estado el mes, de
cémo han estado las cosas, las evaluaciones, las cosas
nuevas que se han visto en el colegio, de todos los temas
nos preguntan las opiniones a nosotros. Entonces igual
pa’ nosotros es bien importante, igual damos opiniones
como alumnos (...) yo encuentro que ha sido bueno.
(Alumna Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado mixto, Técnico Profesional).

Para los dirigentes estudiantiles el C.E. aparece
como una instancia donde cada estamento puede
proponer sus problemdticas, sus visiones, sus
temadticas, aunque esto no se realiza del todo. Asi,
el C.E resultarfa ser poco efectivo, pues servirfa
para hablar, pero no para resolver los problemas del
establecimiento, contraviniendo el principal objetivo
contemplado en la ley que es mejorar la calidad de
la educacion.

Porque igual en el Consejo se habla, se habla y se
habla mucho, pero al final no se llega a tanto. Por ejemplo
el problema de los atrasos, todos los afios se habla de
cémo se puede solucionar y dan pie a instancias y nunca
se llega a nada, es como un tema repetido que hasta los
directores y los profesores, ya estdn todos aburridos.

(Alumna Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado mixto, Técnico Profesional).

Agreguemos otro elemento. Si el CE. se
reduce a un lugar de intercambio de opiniones e
informacién, por el hecho de ser consultivo, un escollo
dificil de resolver es la superficialidad con que se tratan
algunas temdticas, lo que no ayudarfa a la pretendida
mejora de la educacién y/o de la convivencia escolar



Bien, me senti bien, pese a que no se explayaron los
temas como deberian haber sido tratados. ..

(Alumno vicepdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado mixto, Cientifico-humanista).

En el caso de algunos representantes estu-
diantiles el C.E. resulta ser un espacio donde se sienten
tomados en cuenta, en el cual se les pregunta su pare-
cenr, su quehacer dirigencial, los proyectos del CCAA,
su opinidn. De esta forma el C.E. se transforma en una
instancia donde incluso se les explican ciertas situacio-
nes, que en otras circunstancias podrfan quedar en la
nebulosa de la desinformacion. Esto es muy valorado
por los alumnos, puesto que en la institucidn escolar
no existirfan otras instancias formales en que se sientan
considerados. Asf los alumnos se sienten valorados vy la
autoridad o los demds estamentos tienen la posibilidad
de conocer y superar ciertos prejuicios que acompa-
fian a la imagen de “alumno”, como por ejemplo, el que
sean considerados “mosquitos molestosos’ o que sélo
se interesan en superficialidades (fiestas). Desde este
punto de vista, el alumno dirigente de establecimientos
particulares subvencionados siente satisfaccion.

;Y cudl es tu opinidn de que ahora en otros colegios
se esté implementando esta modalidad de los Consejos
Escolares?

A: (...) Es que me parece super bien, porque ya se
estd tomando en cuenta mds la voz del alumnado, mds
como un igual que como un mosquito que molestaba por
ahi'y que estaba solamente para hacer fiestas. Entonces,
desde ese punto de vista, yo lo encuentro stper bueno y
creo que es algo necesario en todos los colegios.

(Alumna Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado femenino, Cientifico-humanista).

Un espacio sélo consultivo

Una coincidencia clara y undnime es la cri-
tica al cardcter consultivo de los C.E. Sin excepcion
alguna, todas las instituciones educativas han asumido,
por decisién de la autoridad, la modalidad de ser un
lugar de consulta y no de resolucién®. Esto manifiesta
la desconfianza de la autoridad frente a los actores de
la institucion escolar, en cuanto a pensar que se insta-
larfan demandas y reivindicaciones que llevarfan a una
suerte de situacion insoportable.

lsual nosotros entendemos, los demds centros
de alumnos que hemos conversado, entendemos, de que
no tenga un cardcter resolutivo por el asunto de que ellos,
no sé po’, se asustan de que nosotros podriamos decir que
queremos tal cosa y ellos no van a tener la plata para
financiarlo, pero obviamente hay pardmetros, hay criterios
que seguir, entonces deberia ser de cardcter resolutivo y no sé,
a lo mejor, obviamente nosotros somos dirigentes, no somos
tontos y no vamos a estar pidiendo ‘oye constriyannos tal
cosa’si sabemos que no estd la plata, ...

(Alumno Pdte. de CCAA, Liceo Municipal de
varones, Cientifico-humanista).

Entonces la Comeduc (Corporacién Municipal
de Educacién) dijo ‘ya ok., que ellos aceptaban el
Consejo Escolar siempre que fuera consultivo y no
resolutivo, se podria llegar a resoluciones siempre y
cuando el sostenedor estuviera de acuerdo con...o
sea todo, al fin y al cabo, llegaba a las manos del
sostenedor.

(Alumno Pdte. de CCAA, Liceo Particular
subvencionado mixto, técnico profesional).

Exigencia de resolucion

El C.E. queda como una instancia de inter-
cambio de informacién de las diversas actividades o
propuestas que se estdn llevando a cabo por los dis-
tintos estamentos que constituyen la institucidn esco-
lar, un lugar en donde se pueden expresar opiniones
pero en donde no se resuelve nada. Como ya se dijo
anteriormente, la exigencia de resolucidn es un rasgo
que atraviesa todos los discursos de un modo cons-
tante e insistente.

Por lo mismo existen voces que “no se creen
el cuento” de la participacidn,y miran con escepticismo
y critica las “verdaderas” intenciones del C.E.

E: ;Y cudles son los objetivos entonces del Consejo?

A:'Embolarnos’la perdiz, o sea... decirte como que
estai participando, que tenis alas para algo, ‘alas para
todos’, pero no tenis nada de alas po’. Igual no tenis ni
pito que tocar en nada, en ningln tema.

(Alumno Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado mixto, técnico profesional.)
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Las voces estudiantiles exigen una mayor
participaciéon en los CE. Para ellos nada de la
limitada participacién es Util si al final no se es parte
de las resoluciones. No sirve de nada poder hablan
poder proponer temas, poder informarse, si sdlo es
para consultar y no resolver Desde esta pseudo-
participacion se levanta la exigencia de una mayor
democracia, es decir, de una verdadera libertad para
expresar temas e ideas, de resolver en conjunto las
problemdticas de la institucidn, de debatir; de llegar a
acuerdos resolutivos.

Yo el dnico cambio que le haria es que obligatoria-
mente tuvieran que tener un cardcter resolutivo. ..

(Alumno Pdte. de CCAA, Liceo municipal
varones, cientifico humanista).

(...) en una estaba hablando XXy yo ya no podia
mds con las mentiras que decia y golpeé la mesa, y me
paré, y le interrumpf el discurso y ahi de repente yo dije
esa cuestién de que los Consejos Escolares no servian
porque no tenian cardcter resolutivo.Y de repente me doy
cuenta de que en la quinta, en la sexta, en la séptima re-
gién, pasaba lo mismo, o sea yo dije ‘Ah, ya entonces aqui
el equivocado no soy yo, es el Ministerio de Educacidn’.

(Alumno Pdte. de CCAA, Liceo municipal varo-
nes, cientifico humanista).

El cardcter no resolutivo de los C.E van
dejando la sensacidon de que son una pérdida de
tiempo, una instancia en donde lo mds provechoso
y valorado por los alumnos son los elementos
accesorios, de forma ironizada claro, ya que no existe
una relevancia que realmente haga al C.E. ser estimado
como instancia ‘democrdtica’.

Moderador: ;Y qué es lo bueno? jAlgo bueno de los
Consejos Escolares?

Sujeto 2: El cafecito que te tomai con el director. ..

Sujeto 6: las galletitas. ..

Sujeto 4: El almuerzo... que a mi me invitan. ..

Sujeto 7: El café en invierno...

Sujeto 3: El chiste que tira el delegado. ..

Sujeto 2: La anécdota que cuenta... no sé, cualquier
gued. ..

(Grupo de Discusidon |, Pdtes(as) de CCAA,
colegios de Santiago).

DOCENCIA N° 39 DICIEMBRE 2009

Si bien el C.E. es una instancia de habla y/o de
intercambio de informacidn estamental, aparece como
innecesario cuando se trata de temas que emergen en
la contingencia, es decir, muchas temdticas se abordan en
espacios informales o alternativos que son mds efectivos
que el C.E, como por ejemplo, tratar directamente con
la autoridad. Como es el director y/o sostenedor quien
tiene la potestad de decisidn y resolucidn, los alumnos
dirigentes prefieren saltarse esta instancia. El C.E. no pa-
rece representar ‘un lugar’ en donde puedan plantear
temdticas que requieran soluciones reales y efectivas,
incluso aparece como una pérdida de tiempo.
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Aunque existe un pesimismo generalizado
frente al C.E, existen casos en que se toman acuerdos
efectivos frente a probleméticas de los escolares. Es
necesario hacer notar que la solucién pasa por una
coordinaciéon entre estamentos y por una autoridad
que asume una conducta de apertura.

(...) acd vienen alumnos de todas las comunas,
aunque sea un colegio exclusivamente de la comuna
de Santiago, hay mds alumnos de Cerrillos, Cerro Navig,
Pudahuel. Yo por efemplo tengo un compafero que viene
de Batuco... tiene que estar en bus dos horas pa’ llegar

acd, entonces es un lugar como super céntrico y le queda
a todos casi como a la misma distancia. Ese era uno
de los temas que nosotros llevdbamos, ver si se podia
llegar a hacer becas de movilizacién para los alumnos y
el Centro de Padres se ofrecié a eso.

E: ;Y eso se decidié ahi en el Consejo Escolar?

A: Se decidié adentro. Se dio la idea y el Centro de
Padres la tomd y dijo ‘ya, nosotros como Centro de Padres
tenemos los recursos para hacer eso’

(Alumna Pdte. de CCAA, Liceo Municipal mixto,
técnico profesional).

El Consejo Escolar y la autoridad

Como hemos visto, una de las figuras
principales y que ostenta todo el poderen el C.E.es la
figura del director y/o sostenedor. Ademds de definir
si esta instancia va a tener un cardcter consultivo o
resolutivo, es la figura que encabeza el C.E, él es el
que cita, el que gufa el “consejo”, el que lo da por
finalizado.

La autoridad es la que toma decisiones, lo
que dice el director se convierte en lo Unico vdlido.
Lo anterior desvaloriza a los demds representantes,
quienes pueden manifestarse, hablar, opinar, pero
jamds decidir.

E: v jquién ‘corta el queque’ (toma la decisién final)
en este caso?

A: La presidenta del Consejo Escolar que es la
directora. En todos los establecimientos, por ley, es la
directora, ella cita, ella resuelve o ella pone orden.

(Alumna Pdte. de CCAA, Liceo Municipal
femenino, cientifico humanista).

Uno de los nudos problemdticos levantados
por los estudiantes, referido a la autoridad es
la informacion sobre la situacién financiera de
la institucion. Aunque la ley obliga a tratar lo
financiero por lo menos una vez al afio, se puede
constatar que esto no se realiza. Esta falta de
informacién contribuye a los distintos escepticismos
y sospechas que existen respecto al tema, una serie
de suspicacias sobre la utilizacién del dinero que
ingresa al establecimiento.
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(...) pero que se meta mds en profundo con el
director, que se converse cudnta plata entrd al colegio,
cudnta plata se invirtié, en qué se invirtié (...) y hacer una
reunion en conjunto, que no existan tabues.

(Alumno Pdte. de CCAA, Colegio particular
subvencionado, cientffico humanista).

(...) supuestamente hay un montdn de platas que
se destinan para (con tono irénico) ‘mejoramiento de las
actividades de indole profesional’. No sé ddnde estdn
esas platas, nunca he visto un mejoramiento tangible asf
como: jOh, hubo un cambio! y llegan millones y millones y
millones al colegio y no hay nada, no hay nada.

(Grupo de Discusién |, de pdtes. (as) de CCAA,
establecimientos de Stgo.).

Finalmente, el Consejo Escolar queda a
merced de la figura del sostenedor y/o director, los
que se resisten a la idea de perder poder o entregar
cuotas de él. Por lo que los C. E. terminan siendo
manejados y controlados por la autoridad. Al final
esta instancia se constituye en un espacio limitado y
carente de trascendencia, un reducto mds de la nula
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participacién simbolizada en la figura que ostenta el
poder en la institucién escolar

Conclusiones

A partir de los discursos se puede
evidenciar una contraposicion entre las caracteristicas
evidenciadas en los C.E. que se dan a la mirada de los
alumnos adolescentes participantes de él, v los C.E.
que aparecen como ideales.

Asf como ya hemos definido los rasgos de los
Consejos Escolares, en este caso, a partir de los discur-
sos de los alumnos representantes de su estamento
ante los Consejos, podemos ver también algunas exi-
gencias al propio Consejo Escolar, es decir, cé&mo de-
berfan ser a los ojos de los adolescentes. Estas exigen-
cias aparecen de modo explicito en el discurso o de
modo implicito, ya sea por deduccidn o por oposicion
de lo va existente, expresado como no deseable.

Un conjunto de caracteristicas, ya explicadas
anteriormente, definen al C.E. como una instancia de
participacién, pero no del todo democrdtica ya que



existe intervencionismo por parte de la autoridad.
Ademds aparece como un espacio sélo consultivo,
limitado, informativo, indtil, inefectivo e intervenido.
El C.E. se vislumbra como una instancia de elite, es
decir, es un sistema excluyente para las bases, las
que no toman determinaciones, sino que eligen a
un representante para que lleve sus temdticas a este
espacio de conversacidn, donde una vez mds hay que
resaltar que no es resolutivo sino consultivo, es decir;
es un organismo asesor de la direccidn para su gestion.

El CE, como instancia de encuentro
democrdtico, no propicia del todo los valores de la
convivencia comunitaria y democrdtica, sino que se
transforma en un espacio de poder. No se vivencia ni
experimenta el juego democrdtico.

Para que se pudiese insertar en un modelo
mds democrdtico deberfa permitir un real espacio
de didlogo, de debate, de periodicidad, en donde se
tomen resoluciones respecto al mejoramiento de la
escuela como institucidn; en donde pudiese existir
un modo para dar cabida a todas las opiniones e
informacion que circulan en el establecimiento.

En este sentido, debiera primar, por sobre
todo, la deliberacidn, ejercicio consistente en que la
fuerza de la palabra se convierta en el motor que
conduzca por el camino del didlogo, de la discusion y
el debate, y donde sélo quepa la imposicién del mejor
argumento, racional, dejando de lado toda coaccidn
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Introduccion

Michel Foucault decfa que el estudio de la
construccion de subjetividad en la modernidad implica
el andlisis de las urgencias sociales que motivan el
surgimiento de los dispositivos de poder disciplinario.
A partir de este supuesto, entre los afios 1996 vy
2000, se indagd en un estudio la implementacidn de
los llamados Consejos de Convivencia en las escuelas
secundarias de la provincia de Cdrdoba, Argentina,
reconstruyendo sentidos fundantes de esta innovacion
institucional para los actores vy, especificamente, qué
trafan de nuevo a la forma comun de tratar la disciplina
de los estudiantes (Paulin, 2002 y 2006).

Si bien en la actualidad se ha agudizado la
discusién sobre el papel democratizador de estos
organismos, desde antes de la década de los noventa
comienzan a gestarse un conjunto de experiencias
institucionales que optan por modos participativos
de gestidn de la disciplina escolar (Alterman, 1998;
Paulin, 2002). En la reconstruccién de los sentidos
fundantes de estos proyectos se identifican: la
disconformidad con el “sistema tradicional de
disciplina’®, ya que no se observan procesos de
reflexion y cambios de actitudes en los alumnos,
la busqueda de la prevencion de las conductas de
indisciplina que afectan a las relaciones entre los
jovenes y la escuela y entre si mismos, y ciertas
significaciones politicas que apostaron a que estos
organismos podian contribuir a la democratizacion
de las relaciones de poder en la escuela a partir del
protagonismo de los jévenes.

Muchos educadores ya consideraban que las
amonestaciones habian perdido su efectividad como
sancion, ya que la acumulacion gradual de las mismas
no era percibida como limite a las transgresiones. Esto
produce que los alumnos “aprendan” a especular y a
posicionarse estratégicamente frente a los castigos de
la escuela, sobre todo porgue no hay un trabajo de
apropiacion sobre el sentido de la normativa escolar
(Narodowsky, 1993).
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JEn qué consiste esta propuesta? La definicion
mds comun de los Consejos de Convivencia es que
son cuerpos colegiados con representatividad tanto
para la consulta acerca de las normas como para
asesoramiento y evaluacion de situaciones puntuales de
convivencia. Se integra con representantes de alumnos,
autoridades, profesores, asesores psicopedagdgicos,
preceptores*y en muy pocos casos padres y/o madres
de los alumnos. Los representantes son elegidos por
sus pares en asambleas. Los estudiantes eligen primero
a sus delegados de curso o divisidn, los cuales a su vez
eligen entre ellos a los representantes al Consejo.

En 1997 en la ciudad de Buenos Aires de la
Republica Argentina, se deroga el sistema de amones-
taciones (vigente desde 1943) y se propone un Siste-
ma Escolar de Convivencia, en el que se incluyen los
Consejos Escolares para favorecer la participaciéon de
los alumnos y regular la disciplina con dicha partici-
pacion. Se intentd ampliar esa iniciativa a las provin-
cias, con suerte dispar; ya que algunas jurisdicciones
continuaron con experiencias previas similares y otras
simplemente no cambiaron. No obstante, desde 2001
se reglamenta en el Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires (GCBA) la ley 223 y se comienzan a implemen-
tar los Consejos de Convivencia. En 2003 la Direccidn
General de Cultura y Educacion bonaerense logré
concluir con un proceso de cambio normativo en mds
de 1700 escuelas secundarias a través de acuerdos de
convivencia con la eliminacién de sanciones del tipo
amonestaciones, e incluyendo sanciones reparatorias
y Consejos de Convivencia. El afio pasado, el actual
GCBA resolvié autorizar a los docentes para volver a
emitir sanciones leves a los alumnos sin pasar por los
Consejos, debido a que se estimé que deben contar
con un mecanismo de control disciplinario concreto
que el anterior sistema habfa quitado.

La provincia de Cdérdoba contaba con una
rica experiencia de innovacién desde 1985 aunque
puede decirse que las polfticas educativas nunca to-
maron este aspecto como central y, en algunas épocas,
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hasta se traté de imponer la generacion de proyectos
de convivencia sin reconocer las acciones previas de
las escuelas, ni dar condiciones institucionales ade-
cuadas. A principios de este afio, el actual Ministerio
de Educacién ha planteado como lineas de accién la
adecuacion normativa de los cédigos de convivencia
y la conformacion de Consejos de Convivencia. Cabe
aclarar que la coexistencia del sistema de amonestacio-
nes (desde 1943 en Argentina) con los regimenes de
convivencia actuales, parten de |dgicas contradictorias
y que no han sido puestas en discusién todavia.

Comparando casos para aprender de las
dinamicas institucionales

Nos proponemos comparar dos casos para
mostrar los distintos rumbos que pueden transitar
estas propuestas institucionales. El primer caso (A)
fue analizado durante los afios 1996 y 2001 (Paulin,
2002 y 2006) vy el segundo (B) se estd investigando
actualmente juntos a otros casos® (Paulin y Tomasini,
2009). Ambos estudios son realizados mediante una
estrategia de investigacidon cualitativa, a través de
observaciones, entrevistas, andlisis de documentacion
y de registros de disciplina escolar.

Caso A

El caso A es un establecimiento educativo de nivel
secundario de gestidn estatal que atiende a 700 alumnos
de un sector de nivel socio-econdmico medio y medio
bajo, situado en la ciudad de Cdrdoba, Argentina.

A principios de la década de los noventa sus
docentes y directivos reciben capacitaciones del Minis-
terio de Educacidn sobre convivencia escolar. También
son incentivados por una Supervisora a implementar
proyectos de convivencia y en el afio 1993 comienza
a funcionar el primer Consejo, recibiendo su apoyo y
seguimiento hasta el afio 1995, Este primer Consejo se
integré con dos docentes, dos alumnos, un preceptor y
eventualmente el integrante del Gabinete Psicopedagd-
gico.Tanto los alumnos como los docentes y el precep-
tor son elegidos por sus pares. Los estudiantes eligen
primero a sus delegados de curso, los cuales a su vez
eligen entre ellos a los representantes al Consejo. Los
docentes y preceptores eligen a sus representantes en
una reunion especial, a partir de conocer a aquellos que

-

se ofrecen voluntariamente a ocupar esos cargos.

La directora recuerda el origen del Consejo:
“Empezé a funcionar en el 92 a partir de un proyecto
de Consejos de Convivencia que trajo una inspectora que
nosotros teniamos que ahora se jubild, una persona bdr-
bara, nos hacia trabajar en equipo, nos reunia a varios di-
rectores y nos hacia trabajar con consignas. Ella trajo esta
idea del consejo de convivencia y nos motivé mucho para
hacerlo. En el 93 se jubila el director, y yo, que era vice,
asumi como directora, pero me quedé un poco sola: no
tenia vicedirector. Entonces me prendid enseguida esta
idea del Consejo, sobre todo porque permitia ayudarme
en la gestion, que hubiera un organismo que se encargara
de la disciplina.”

Las funciones que se le asignaron fueron:“Anali-
zar y reflexionar sobre situaciones negativas establecidas
entre docentes y alumnos, y entre alumnos. Aconsejar a
la direccidn, sugiriendo la aplicacidn o no de sanciones
disciplinarias o actitudes de enmienda. Conciliar posi-
ciones para lograr arménica convivencia. Citar a reunion
a las partes involucradas en un conflicto, para ampliar
la informacién, explicar la situacién, aclarar lo solicitado
por escrito, etc. Receptar pedidos de nulidad de medi-
das disciplinarias, antes de ser tratadas por Direccidn y
con la correspondiente explicacién de causas; y votar las
decisiones en cada caso que luego serdn elevadas como
sugerencias (tomando un voto por los profesores, uno por
los celadores y uno por los alumnos)”.

5 Proyecto de Investigacion “Escuela media, sujetos y conflictos: de sentidos, rutinas y proyectos”, Direccién Horacio Paulin, Co-direccién Marina

Tomasini, Facultad de Psicologia y Centro de Investigaciones Maria Saleme de la Facultad de Filosofia y Humanidades, Secretaria de Ciencia y

['écnica de la Universidad Nacional de Cdrdoba, Argentina, 2008-2009.

69



70

REFLEXIONES PEDAGOGICAS

De la lectura de sus funciones se desprendia
una concepcidon de la disciplina que evitarfa el
prejuzgamiento del alumno como Unico responsable
de los conflictos. Es decir una concepcidon no
culpabilizadora del mismo, que integraba la reflexion
y andlisis a las situaciones problemdticas en las
relaciones entre miembros adultos y jovenes de la
escuela. Las sugerencias del Consejo no siempre
arribarfan a sanciones disciplinarias, y en caso de que
asi ocurriese, éstas no necesariamente consistirian
en amonestaciones, sino, por ejemplo, en actividades
comunitarias y/o reparatorias.

Lo mds novedoso era la participacion de los
alumnos en las decisiones sobre las sugerencias a
dar a la Direccién. Sin duda, el hecho de que ellos
participaran analizando las situaciones de indisciplina
de sus pares o que intervinieran con su opinidn en un
problema entre docentes y alumnos creaba interés y
atraccién por este dispositivo.

Sin - embargo, el Consejo acceda a la
“construccion de la indisciplina” de los alumnos como
“caso” desde un campo de saber configurado por
operaciones de vigilancia y control previas (Foucault,
1990) que ejercian profesores en el aula y preceptores
en el resto de los espacios de la escuela. Se distingufan
tres componentes especificos del quehacer del
Consejo con la disciplina: la citacién, el andlisis de
los descargos de los alumnos y las sugerencias a la
Direccidn. Estos tres procedimientos del Consejo
configuraban su campo de accidn con respecto a los
cuerpos y las acciones de los alumnos.

La citacion es la operacidn que amerita la
presencia del alumno ante el Consejo. El descargo es
la escucha de las distintas versiones (del alumno y de
los agentes educativos) sobre el incidente critico. Las
sugerencias son recomendaciones a la Direccién de la
escuela sobre cada caso analizado, las cuales pueden
consistir en la aplicaciéon de amonestaciones u otro
tipo de medidas, tales como advertencias verbales,
suspension de sanciones hasta observar cambios en
la conducta de los alumnos o la indicacidn de realizar
“tareas reparatorias’ o “‘comunitarias”®. Otro tipo de
medida, menos frecuente, era la derivacidon del caso
a la Direccidn (cuando el Consejo tenfa dificultades
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para emitir sus sugerencias) o cuando se necesitaba
el apoyo de la psicdloga para estudiar la situacion
particular del alumno. Cuando el Consejo recurrfa
a la méxima autoridad de la escuela se trataba de
situaciones de conflicto entre docentes y alumnos
que, en principio, mostraba que la actuacion de los
primeros origina o incide en la indisciplina o reaccion
de los segundos.

En la préctica del Consejo prevalecia entonces
una ldgica juridico normativa visibilizada en la citacion
de los alumnos como “examen del caso” (Larrosa,
1995). En pocas ocasiones, esta Idgica disciplinaria se
desplazaba al andlisis de situaciones de conflicto de la
dindmica escolar en la que los alumnos no son vistos
en primera instancia como “‘culpables”, con posibilidad
de incluir otras variables en el andlisis de la indisciplina,
como por ejemplo, la inadecuacidn de ciertas
normas escolares para regular el comportamiento
de los adolescentes o el accionar pedagdgico de los
profesores en el aula. En el mismo sentido, el andlisis
de los “descargos” de los alumnos muestra cdmo
se oscila entre discursos que revelan enunciados de
autojuzgamiento moral frente al Consejo y otras
expresiones donde tienen la posibilidad de ejercer su
derecho a réplica sobre lo sucedido.

Por su parte, los alumnos asociaban los “des-
cargos” con instancias donde se esperaba cierta
actitud de arrepentimiento y un compromiso de
cambio para evitar penas mayores como castigo
a su transgresién. Se pudieron reconstruir ciertos
“consejos”, que los delegados alumnos daban a sus
compafieros para presentarse al Consejo, a modo
de estrategias de colaboracidn entre pares. Por
ejemplo, “‘simular el arrepentimiento” frente a la fal-
ta de disciplina, dar respuestas adaptativas frente al
poder de los adultos o la apelacion de la “astucia”
para evitar las confrontaciones con los miembros
del Consejo. Esta “preparacién” previa que los dele-
gados hacfan de sus compafieros ponfa en eviden-
cia ciertas practicas de resistencia estratégica de los
alumnos.

La mayorfa de las sugerencias del Consejo
apelaban a las sanciones mediante amonestaciones
y suspensiones o separaciones de los alumnos de
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la escuela en las faftas mds graves. Los profesores
reconocian que no se habfa avanzado en la funcion
preventiva declarada en los documentos fundantes
de esta innovacién vy las dificultades de imaginar
tareas reparatorias con sentido institucional para los
estudiantes. Los alumnos, si bien tenian una vision
positiva del Consejo en comparacion con el sistema
anterior (donde no tenfan representantes), planteaban
criticas a la excesiva utilizacion de las sanciones y la
falta de mayor escucha de sus puntos de vista sobre
los conflictos.

En el andlisis de este caso se observa un periodo
fundante del Consejo como instancia promotora
de la convivencia entre adultos y adolescentes y
no sdélo organismo disciplinador de estos Ultimos,
articulado con instancias de participacién real de
alumnos y profesores en la elaboracién de las normas
escolares y con jornadas institucionales donde se
discutia con los jévenes sobre la discriminacion

social, la prevencién del alcoholismo y del Sida, por
ejemplo. Este momento fundacional fue instituyente
frente a las formas habituales de disciplinamiento
escolar y transcurrié durante los primeros cuatro o
cinco afios. Luego, la experiencia adquiere un rumbo
mds regresivo, cuando otro grupo de profesores no
inicialmente promotor del Consejo, toma a su cargo
la reelaboracion del reglamento de convivencia de la
escuela y logra hacer cambios en la normativa que
le quitan poder al Consejo. Sostenfan que se habfa
perdido el control de la disciplina en los alumnos y
que el organismo no era eficiente para ese cometido.
Ademas, varias acciones arbitrarias de profesores en
el aula por primera vez habian sido puestas como
objeto de andlisis en el Consejo a partir del ejercicio
del derecho a réplica de los jévenes. Las sugerencias
del Consejo solicitando el llamado de atencidn de la
Direccidn sobre algunos de estos docentes habfan
generado polémica y posiciones encontradas en el
colectivo escolar:
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A partir de aquf el Consejo queda centrado
en el andlisis del caso disciplinario, mds que en la
promocidn de la convivencia. Este proceso de
fundacion, consolidacion y regresion de la experiencia
revela la dimensién micropolitica de la escuela, es
decir, el conjunto de intereses y luchas de poder que
se juegan por el control y dominio en la organizacion
escolar por parte de sus actores y la relevancia
que adquieren en estas dindmicas institucionales las
concepciones politico-pedagdgicas expresadas en
representaciones especificas acerca de la ensefianza,
la disciplina y la convivencia (Ball, 1994).

Caso B

El otro caso (B), con el cual nos encontramos
trabajando actualmente, estd situado también en la
ciudad de Cdérdoba y es un establecimiento educativo
privado y laico subsidiado por el Estado provincial con
una gran tradicién en favorecer la participacion de
sus miembros en distintos momentos de su historia
institucional. Dispone de tres niveles de ensefianza:
inicial, primaria y secundaria, y atiende a 800 alumnos
provenientes de sectores de clase media y media
alta de los cuales 380 pertenecen al Ultimo nivel.
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En esta escuela se vienen realizando en los Ultimos
afios tanto una re-elaboracion del reglamento como
la implementacidn de un proyecto de convivencia a
través de Consejos de Aula y Consejo de Convivencia.

Hasta el afio 1989 la escuela sostenfa un
reglamento creado por un consejo consultivo. El
mismo estaba centrado especificamente en los
alumnos, establecia lo que se consideraban faltas a la
disciplina y disponfa las sanciones correspondientes,
las que eran aplicadas por la direccién. Entre 1989 y
1990, los directivos deciden trabajar con los alumnos
la re-elaboracién del reglamento. A partir de la
reformulacién conjunta, las sanciones comienzan a
ser aplicadas por el consejo de convivencia, con aval
de la direccién. Ademds de las sanciones mediante el
sistema legal de amonestaciones, la propuesta prevela
alternativas de sanciones de otro tipo como tareas
reparadoras y la garantia del derecho a réplica o
"“descargo” por escrito del alumno, que se registraba
en un cuaderno de curso en el que se consignaba
también la falta cometida por el estudiante.

En los afios 1996 y 2001 se realizan revisio-
nes del reglamento, mediante reuniones y encuestas
a profesores y alumnos, y se evalla que el funciona-
miento de los Consejos de Convivencia se estaba bu-
rocratizando y funcionando mds bien como un con-
sejo disciplinario. Segun sostienen directivos, docentes
y preceptores, muchas veces no habfa tiempo para
las reuniones y no se hacfa un andlisis contextual del
hecho en cuestion. Ademds, se abordaban tarde las
situaciones de indisciplina y no se lograban efectos vi-
sibles, quedando la sensacién de que funcionaba como
espacio de aplicacién de sanciones y, muy eventual-
mente, asumia un rol promotor de la convivencia que
intercediera en alguna situacién de conflicto. Sdlo en
algunos casos se podian generar sanciones con mayor
sentido pedagdgico, por ejemplo, que se hicieran no-
tas de disculpas frente a una ofensa personal o que se
reparara el mobiliario de la escuela.

Desde el afio 2007, a raiz del cambio de
gestion directiva, el actual director propone un
proyecto que consiste en la recreacion de un Consejo
de Convivencia que ademads incluye Consejos de Aulas.
El objetivo que se expresa es “trabajar el aula como



unidad de aprendizaje de la convivencia”. EI Consejo de
Aula estd formado por todos los alumnos del curso,
un preceptor vy un docente (tutor o consejero) vy se
define como: “Organismo que tiene como funcién la
deliberacién, la consulta y la propuesta sobre lo que pasa
en el aula (tanto en las relaciones humanas: conflictos
entre compafieros, con los docentes, como en las
relaciones hacia afuera de la institucion). Esto facilita el
conocimiento entre docentes y alumnos, lo que permitird
la toma de decisiones que construyan el acuerdo que
cree el clima para el desarrollo curricular efectivo”.

A su vez, el Consejo de Convivencia se
redefine como el espacio de mayor jerarquia en el que
se sistematizardn los acuerdos que se vayan haciendo
o proponiendo en los Consejos de Aula y “establecerd
coherencia al interior de la institucidn”.

Otro aspecto interesante en este proceso
de cambio institucional es la elaboracidon de un
documento con las “Normas Bdsicas de Convivencia”,
en el que se incluye por primera vez pautas
normativas dirigidas a profesores y directivos. De esta
forma podemos leer un intento de construir de otro
modo la ley escolar incluyendo al adulto en relacidn
de interdependencia con adolescentes y jdvenes en
un escenario educativo que no resigna la asimetrfa.
Tal como sefiala Inés Dussell: “La no inclusion de los
adultos en la ley escolar, lejos de fundar una asimetria
necesaria para la tarea pedagégica (que en todo caso
serfa deseable fundar en una legitimidad cultural y ética
democrdtica) refuerza la idea de que sélo los débiles son
objeto de regulacién normativa, y que para la convivencia
entre adultos y adolescentes no hay marco politico-legal
que explicitar, y que deba ser sometido a discusidn y a
negociacién” (2005: 1 14).

En este caso en particular se observa que se
juegan apuestas y tensiones en la busqueda de otros
modos de construir autoridad con los jévenes en la
escuela. Uno de los supuestos que actlan desde el
grupo promotor de la innovacién es que este espacio
de discusidon y generacidn de propuestas permitird
un nuevo modo de toma de decisiones sobre ciertos
acuerdos entre docentes y alumnos que mejorard el
climadelaulay, porende, la ensefianzay el aprendizaje.

Un primer sentido democratizador vy
promotor de la convivencia se expresa en este
proyecto, aunque también emergen tensiones con
la cultura escolar mds tradicional. Se advierte que se
apunta a instituir un espacio participativo y deliberativo
donde se concede a los alumnos el poder de decidir
los temas que preocupan e interesan, “donde todos
puedan tener voz y expresar lo que les pasa”. Pero
también se observa que algunos directivos y docentes
tienen ciertas ideas a priori de los temas que son
relevantes y de los que no lo son, y es posible que no
hayan tenido demasiada disposicién a “dejar fluir” los
intercambios entre alumnos/as en ciertas discusiones.
De hecho se reconoce algin direccionamiento en los
asuntos a tratar. Por ejemplo, un coordinador en un
Consejo de Aula introduce el tema de las evaluaciones
integradoras porque, segln sus palabras: “veia que
no sacaban temas, pero como a mi me interesa..”. Sin
embargo, los chicos habian estado hablando de su
sensacion de inseguridad por algunos robos cometidos
en cercanfa de la escuela y acerca de las posibilidades
de “tomar algunas medidas de seguridad”, y otros
hablaron de la “incomodidad estética” que les generaba
una reja colocada en el patio del colegio, cuestiones
que no se retomaron demasiado. Las expectativas
de los adultos promotores de la innovacion significan
al espacio como construccién de ciudadania para
los alumnos y esperan un tratamiento de temas
supuestamente mds profundos, ya que se advierte
cierto tono de decepcidn cuando afirman: “No hay
un cuestionamiento a las normas, a la institucién, no hay
metas mds colectivas”.

Otra tensidén se presenta cuando
se visibilizan prdcticas docentes consideradas injustas
o arbitrarias por parte de los alumnos y son puestas
como “tema” de discusién en los Consejos de Aula,
O con cuestiones que rozan ciertos conflictos en la
red de relaciones entre compaferos. Algunos profe-
sores han optado por orientar a los alumnos para que
puedan hablar con el docente en cuestidn (posicidn
“oficial" en el proyecto), aunque otros han interveni-
do mediando entre docente y alumnos considerando
que era oportuno y mds efectivo, lo que ha originado
intensas discusiones vy desacuerdos entre los profeso-
res y preceptores. En el caso de conflictos entre los
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alumnos hay acuerdos mds claros en intervenir en el
mismo espacio, evitando que se propaguen situacio-
nes de discriminacién y/o agresiones como modo
de resolver los conflictos.

Como se observa en este segundo caso,
la propuesta de convocar Consejos de Aula para
deliberar, consultar y proponer sobre “lo que pasa
en el aula y en la escuela”, para abordar en primera
instancia la convivencia del grupo-clase vy luego
participar con esas preocupaciones en un espacio
de mayor representatividad como el Consejo de
Convivencia (donde asisten, cada dos meses, todos los
delegados alumnos de cada divisién, mds delegados
de profesores y directivos) configura un escenario de
participacion institucional democratizador para los
alumnos al involucrarlos en el aprendizaje de ciertas
decisiones sobre la convivencia institucional, y a los
adultos al propiciar otras instancias de construccion
de consensos. Hasta el presente momento de andlisis
podemos postular que para este proyecto ha sido clave
no centrarse en el control disciplinario de los alumnos,
favoreciendo la transicién de formas custodiales de
la convivencia a formas mds democratizadoras que
incluyen el ejercicio de ciudadania para los jévenes,
aunque con la presencia de algunas tensiones y
contradicciones sefialadas, que son parte del proceso
de cambio institucional.

Lecciones y desafios

Transcurridos ya mds de veinte afos de
experiencias de este tipo, podemos plantear algunas
lecciones que recogemos de su paso por las escuelas
secundarias, sobre todo hoy que, desde las actuales
politicas de educacidn de la Republica Argentina, se
insiste de nuevo con su implementacion en las escuelas
secundarias.

- Los casos investigados presentan un
abanico de diferencias que van desde Consejos
centrados en una restriccidn al andlisis de situaciones
de indisciplina de los alumnos consideradas mds o
menos graves (mediante la aplicacién de sanciones
via amonestaciones u otro tipo tales como tareas
reparatorias) a otros casos en los que estos érganos
colegiados adquieren un sentido mds democratizador
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de las relaciones intergeneracionales, de aprendizaje
y ejercicio de convivencia y ciudadania (Paulin 2006;
Corrado, 2008; Paulin y Tomasini, 2009).

- En estos Ultimos casos, se incluye como
propio v central de los Consejos, la elaboracion y
revision de la normativa escolar con la participacion
de alumnos y familias, la generacién de jornadas y
actividades de convivencia con participacidon de los
alumnos y alumnas, y a veces, el ejercicio de una
participacién democrdtica por parte de los jévenes en
la escuela, proponiendo y decidiendo sobre algunos
aspectos (no todos) de la vida cotidiana escolar.

- Cuando el accionar se centra en promover
la convivencia y no en administrar sanciones (bajo
el supuesto de que al participar los alumnos en esa
practica se legitimarian las sanciones con sus pares),
las experiencias son favorables para recrear un orden
escolar configurado en relaciones de autoridad
que se construyen desde un trabajo pedagdgico
que considera que la apropiacién de las normas es
parte del proceso de aprendizaje con participacion
activa de los jévenes y no una mera induccidn
o imposicidon. Respecto de las posibilidades de
aprender a partir de experiencias democratizadoras,
nos parece central la inclusion de los educadores
como sujetos comprendidos por la normativa que
regula la convivencia escolar, como sucede en el caso
B. Adn con tensiones, esto parece formar parte de
un intento mds general en esta escuela por construir
otros modos de autoridad con los jévenes, donde
-pese a las asimetrias dadas por roles institucionales-
todos se reconocen como sujetos a un marco
politico-legal comun.

- Ademds, si estos drganos no se centran en
el mero control disciplinario se evitan nuevos conflictos:
por ejemplo, los estudiantes tienen expectativas de
que sus delegados los defiendan en el Consejo, los
profesores, a su vez, esperan que colaboren con el
orden disciplinario y ellos mismos tratan de sortear
este “fuego cruzado” de diferentes formas. En el
caso A, los alumnos delegados tomaban el rol de
“jueces” de sus compafieros (incluso con mas rigidez
que los adultos) y otros les daban “consejos”, como
ellos mismos decian, sobre cémo ‘presentarse
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correctamente” al Consejo, simulando sentimientos de
culpa y arrepentimiento frente a los adultos de forma
de obtener atenuantes en las medidas disciplinarias. O
también, cuando se ponfa como objeto de andlisis la
practica docente en el Consejo, espacio compartido
por adultos y alumnos, desde una Iégica punitiva, pero
ahora dirigida a los profesores.

- Los Consejos de Convivencia instalan
prdcticas tales como el derecho a réplica de los chicos
y chicas, un espacio para ser escuchados y un tiempo
diferente a la clase donde los adultos dialogan con
ellos. A veces se logra, como en algunas experiencias
todavia en vigencia, que entre adultos y adolescentes
se construyan acuerdos provisorios sobre las normas
de trabajo pedagdgico vy la escucha de reclamos de
los alumnos; configurando un escenario propicio para
el ejercicio de sus derechos y participacion en las
relaciones de poder en la escuela.

Entonces: j;qué desafios nos plantean algunos
sentidos fundantes y estas posibles lecciones?

La propuesta de Consejos de Convivencia es
o deberia ser parte de un proceso de cambio demo-

cratizador y de mejora de la convivencia institucional
para favorecer nuevas relaciones de autoridad peda-
gdgica y de participacion de los chicos y chicas. Es de-
cir, es otra forma de abordar los conflictos pero no los
evita ni anula.

Su sola implementacién no tiene efectos ma-
gicos, lleva tiempos y acuerdos y no todas las escuelas
estdn en condiciones de aplicarlos al mismo tiempo.

No puede evitarse un proceso de discusion
y el arribo a ciertos consensos de los adultos de la
escuela sobre cémo van a apostar a construir mejores
relaciones vinculares y académicas con los alumnos y
sus familias. Tanto en el caso A como en el B, se puede
observar en la dindmica institucional el juego de inte-
reses de los distintos grupos de profesores, algunos
situados en el lugar de promotores de la experiencia
tomando la iniciativa del cambio con respecto a otros
que, no siempre, se resisten u oponen desde postu-
ras mas conservadoras (con matices mas o menos
correctivos- disciplinarios), sino que su participacion
estd muy condicionada por la cultura organizacional
de la escuela media que favorece la balcanizacién de

la ensefianza y el individualismo docente (Hargreaves,

1996: 198 y 223).

7 Andy Hargreaves construye la nocidn de balcanizacién de la ense
dividen, ya que son pequefios subgrupos que se identifican por
y que expresan intereses personales y politicos. La categorfa in
los profesores que pueden ser a causa de las limitaciones institucionales

Fun fan fen fin fon,
Far fer fir for fur,
Fes fis fos fus fas

1nza para hacer referenciaa modos de colaboracién docente que paradojalmente
reas de conocimiento, con escasa permeabilidad hacia otros grupos de docentes
mo docente alude, en cambio, a los modos de organizacién del trabajo de

para trabajar en equipo (individualismo restringido), por opcidn a trabajar

solo (individualismo electivo) o como préctica adaptativa para sobrevivir en la docencia (individualismo estratégico).
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A su vez, las escuelas deberfan contary poder
exigir mds apoyo técnico profesional para acompafiar
estos procesos de mejora, ya que la organizacion es-
colar no dispone de recursos humanos ni tiempos ex-
tras rentados para favorecer estos emprendimientos;
como también un margen mayor de autonomia politi-
ca con respecto de los niveles de autoridad jerdrquica
y supervision del sistema educativo. En el contexto
politico-institucional del caso A, hubo una alianza de
una supervisora con varios equipos directivos que no
sélo habilitd condiciones y permisos para la genera-
cion de la experiencia, sino que comulgaban con el
ideario democratizador de la misma. En el caso B se
estd dando un proceso similar; ya que el grupo pro-
motor de la experiencia cuenta con cierto aval de la
comisidn directiva de la escuela que le ha permitido
dar las condiciones espacio-temporales y econdmicas
(reconocimiento salarial de horas institucionales a los
profesores mds involucrados) para la participacion de
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Encontrar experiencias realmente demo-
créticas en nuestra educacién nacional es una tarea
ardua. Muchas terminan siendo actos meramente
formales o estéticos, por cumplir o recrear algin
procedimiento, o sino se reducen a medidas buro-
craticas estipuladas en la normativa vigente, carecien-
do de un ejercicio material en su relacién cotidiana
en comunidad.

Cuando nos encontramos con sujetos y rela-
tos que trataron de subvertir las relaciones autorita-
rias o pasivas de su Escuela, terminamos frustrados al
darnos cuenta que la mayorfa no produjo frutos con-
cretos para la comunidad educativa actual, fracasando
en su intento de generar participacion y democracia
entre los actores del aprendizaje.

En esta busqueda también dimos con la
Escuela Brilla EI Sol, establecimiento municipal con 43
afios de vida, ubicado en Talca, capital de la Regidn del
Maule, y que educa a 140 estudiantes. En sus cursos,
estudian niflos y nifias de la zona y sectores aledafios,
de escasos recursos socioeconémicos, algunos con
necesidades educativas especiales.

Esta escuela bdsica tiene muchas carencias
de financiamiento vy gestidén, que se hacen mads
notorias por el tipo de necesidades que tienen sus
estudiantes. En palabras del profesor de matemdticas
y actual Director de la Escuela Brilla El Sol, Juan Carlos
Herndndez: “En nuestra Escuela hay muchos nifios
con problemas graves que los hacen muy vulnerables.
Tenemos muchas familias disfuncionales, con problemas
econémicos, de conducta, desunidn y abandono.
Nosotros educamos nifios que no tienen cabida en
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colegios donde el éxito se traduce a niimeros y nimeros.
Nuestro trabajo es sumamente desgastador, tenemos
nifios de casas de acogida, nifios abandonados por sus
familias... En estas condiciones asumimos que hay que
‘estudiar sin discriminar’, estudiar como comunidad que
se ayuda y entiende, que participa y coopera con su
entorno”.

La experiencia y relato de participacion
y democracia entre los actores de la Escuela Brilla
El Sol es particular porque describe espacios ya
constituidos, relaciones democrdticas en construccién,
y todo un proceso que los llevd a ser la comunidad
que son hoy.

Una etapa oscura

“Nosotros pasamos por muchos momentos. La
escuela siempre tuvo problemas, pero con la llegada de
esa direccién se acentuaron. Una autoridad designada
por razones que nadie conocia muy bien, y el maltrato
que dirigié hacia la comunidad fueron las razones que
hicieron tocar fondo”, cuenta Edgardo Caceres, profesor
del subsector de inglés, también a cargo del Taller
de Tecnologfa del establecimiento, para referirse al
periodo que su comunidad educativa vivié hace unos
cuatro anos.

Brilla El Sol estaba pasando por una situacion
de precariedad y mal comportamiento estudiantil,
sumadas a la -segun los entrevistados- nula capacidad
de liderar la escuela por parte del director. “El se fue y
asumié otro por concurso municipal. Ahf vino la anarquia,
porque la nueva autoridad no pudo comunicarse con la
Escuela.Al final se fue por problemas de salud, eso fue lo
que se dijo”, comenta Cdceres.

Aqui comienza la crisis profunda que sufrid
la institucidn. Las autoridades llegaban vy, al poco
tiempo, se iban, para que posteriormente viniera
otra."En cuatro afos tuvimos seis directores. Al principio
teniamos una directora, luego vino uno que renuncié por
problemas de salud, después asumié una funcionaria
que habia sido Jefa de UTP de la anterior gestidn, luego
el Municipio designa a alguien en su reemplazo. Este
protagoniza distintas escenas de agresividad hacia la
comunidad escolar, un familiar de ella me golped siendo
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profesor de esta Escuela. Con todos estos problemas,
la Municipalidad de nuevo designa a alguien de afuera,
un director interventor, que no conocia los problemas
de la Escuela”, relata Juan Carlos Herndndez. En
ese momento la dindmica destructiva llega al limite,
generando la alerta inmediata de la comunidad en
su conjunto, los profesores y apoderados tomaron el

presente en sus manos y decidieron organizarse.

Edgardo cuenta “con los Padres y Apoderados
nos ibamos a tomar el liceo, pero llegé la prensa y no fue
necesario, porque el municipio nos llamé para dialogar
y ahi encontramos una solucién”. El alcalde cedié ante
la movilizacién apoyada por el Centro de Padres
y Apoderados, y los convocd a una reunién para
tratar el tema en especifico con el Departamento de
Educacién Municipal (DEM). “En esa ocasidn el director
del DEM nos dio su palabra. Dijo que solucionarian el
problema de la Escuela. Lamentablemente desconocié
el acuerdo y nos tuvimos que movilizar por tres dias
hasta que el 9 de marzo de 2007 se me notifica que
yo habia sido definido director de Brilla EI Sol en la terna
de candidatos que presentamos ante el Municipio como
comunidad escolar”, detalla el director Herndndez.
Gracias a la movilizacion también lograron reintegrar
a dos profesores removidos arbitrariamente de la
Escuela.

Juan Abarca, secretario general del Centro de
Padres y Apoderados, quien apoyd la medida, opina
que “la solucién estaba en la misma Escuela, el cambio
fue radical. Los nifios con problemas conductuales se
han reformado y los profesores estdn mds tranquilos y
cémodos en los espacios del liceo”.

Hoy sale el sol en la Escuela

Actualmente en la Escuela Brilla EI Sol hay
una relacidn distinta entre los estamentos, tanto
interna como entre ellos, “las relaciones humanas
mejoraron. Ahora entre los pares nos entendemos.
Nosotros como docentes sentimos esta situacion. La
Escuela ha mejorado tanto... Yo diria que es una nueva
escuela”, comenta Nancy Gonzdlez, inspectora general
del establecimiento, y agrega que este cambio en la

comunidad se debe también a la implementacion
de los Consejos de Profesores: “Antes no teniamos
este espacio. No lo usdbamos. Venia gente de afuera y
nos daba drdenes sin saber bien qué pasaba ni cémo
era la Escuela. En cambio ahora todos los miércoles
nos juntamos, hablamos de nuestras ideas y tomamos
decisiones como profesores. Con esta direccion no
tenemos miedo de perder la pega. Ahora podemos decir
lo que pensamos”.

Céceres confirma esto y afiade: “si tenemos
problemas como docentes, los conversamos, nos ayu-
damos, cooperamos entre nosotros. Incluso, cuando hay
movilizaciones las hablamos en el Consejo de Profeso-
res, porque es parte de nuestra vida como maestros”.

La comunicacion entre los docentes y los
estudiantes también ha vivido transformaciones. Antes
eran recurrentes las escenas de enfrentamientos
verbales entre los actores de la escuela para solucionar
los conflictos, las que se han frenado implementando
una serie de talleres y actividades que mejoraron las
relaciones. “Irabajar con nifios vulnerables siempre es
complicado. Pero con las anteriores administraciones lo
era aun mds. Los directores no eran capaces de liderar a
los estudiantes y profesores sin caer en el autoritarismo
y maltrato. Crefan que asf se solucionaban los problemas.
En cambio con Juan Carlos (el actual director), es
distinto. EI vivié los problemas siendo profesor y conocia
nuestra redlidad, por eso pudo mejorarla, porque era
parte de ella”, reflexiona Nancy. Los talleres que
imparten son de mediacidn y convivencia escolar.
Sirven para solucionar los conflictos de forma no
violenta, aportando al aprendizaje de la comunicacién
interpersonal entre los educandos.
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“El nuevo director convence a los profesores
y los ayuda. Enfrenta los problemas y defiende a los
estudiantes”, segin Abarca, quien también opina que
el cambio en el liceo se debe principalmente a que
existe “un ndcleo de profesores que irradia una concep-
cién mds humanista hacia el resto y, a la vez, un nuevo
director que es mucho mds receptivo con la comuni-
dad en general”. En este sentido, el vinculo entre la
direccidn vy los docentes se ha optimizado, llegando
a armonizar las relaciones dentro de la comunidad
escolar

“Nosotros trabajamos en una Escuela de alta
vulnerabilidad. Tenemos problemas econdmicos y de con-
ducta. Tenemos sdlo tres profesores de planta, todo el
resto tiene contratos mds inestables. Una poblacién de
estas caracteristicas muchas veces tiene problemas de
autoestima. Por eso cuando asumi traté de ser lo mds in-
tegrador posible. Dijimos que todos teniamos que ayudar
en las decisiones y gestién de Brilla EI Sol, porque la labor
de construir una Escuela distinta era de todos, entonces
comencé a delegar responsabilidades, a confiar en la co-
munidad”, responde Herndndez cuando se le pregunta
qué medidas y formas de liderazgo hacen particular su
gestion como director.

Una mejor Escuela para una mejor
Comuna

Brilla El Sol no sdlo cambid en sus relaciones
internas, también, en una estrategia para superar la
estigmatizacién que sufria la Escuela, asumié un rol
de extension y socializacién hacia la comuna de Talca.
Abrieron una serie de talleres especificos para la
poblacién; crearon el Centro Cultural Silvio Rodriguez,
administrado por la comunidad escolar hasta hoy; y
constituyeron, en palabras de Juan Carlos Herndndez,
un “grupo de amigos” profesionales cercanos a la
Escuela que la ayudan constantemente.

Los profesores afirman que la matricula de
estudiantes ha aumentado, producto de los talleres
de estructuras metdlicas, computacién y tornerfa en
madera que decidieron realizar: “Nosotros tenemos un
lema: ‘estudiar sin discriminar'y lo hemos implementado
redlizando talleres de computacion, para iniciarse en
materia digital, y talleres de soldadura para quienes les
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sirva. También tenemos un taller de un grupo musical que
toca y es famoso en Talca. Con esto los nifios dan curso
a su energia de una forma muy positiva”, comenta la
inspectora Gonzédlez. Herndndez nos explica cémo
financiaron esta iniciativa: “ganamos un proyecto de
subvencién municipal. Con eso compramos una bateria,
bajo, guitarra y un teclado para invitar a nifios de ocho a
catorce afios a tocar. Ellos ahora hacen mdsica tropical,
destacan bastante en la comuna y han mejorado su
participacién y autoestima”.

En materia de bienestar estudiantil Juan
Abarca afirma: “Hoy se les redliza periédicamente
chequeos médicos preliminares a los estudiantes y se
les otorga atencién dental. Si a un nifio le falta calzado
también los profesores se preocupan y tratan de
resolverlo. El director Herndndez complementa: “Este
afio hemos logrado dos importantes convenios, uno con el
hogar religioso San José, para alojar a 43 estudiantes, y el
otro con la Universidad Catdlica del Maule, para impartir
inglés en la Escuela desde prebdsica a octavo”.

Con la ayuda del embajador cubano de
aquel entonces, Giraldo Mazola, el 2 de diciembre
de 2007, lograron inaugurar el Centro Cultural
con un invitado muy especial: el cantautor cubano
Silvio Rodriguez. Para hacerle honor a su visita
bautizaron el espacio con su nombre, “fue muy
importante para la Escuela y la comuna en general”,
recuerda Céceres. También cuenta que gracias al
espacio realizan actividades culturales gratuitas
para el barrio y todo Talca: “tenemos una relacién
cercana con varias organizaciones sociales de la
zona, las Juntas de Vecinos y la Iglesia”, todo para
que la institucidén se encuentre conectada con la
vida cotidiana de los lugarefios, asumiendo un rol
de intervencién comunal desde el establecimiento.
“Tenemos cercanos en clubes deportivos, del adulto
mayor, profesionales de la Universidad de Talca,
Catdlica del Maule y Auténoma. Gracias a todos ellos
y a un montdn de organizaciones sociales que tienen
sensibilidad hacia Brilla EI Sol, hemos podido salir
adelante”, afirma el director Herndndez.

“Nosotros tenemos un rol muy importante en la
zona, porque trabajamos con estudiantes de afuera, de
muchos lugares, estudiantes que ‘nadie quiere’y hacemos



de ellos mejores personas. Hemos visto casos en que
ha mejorado la relacién entre el nifio y sus padres, ha
cambiado la conducta agresiva y subido el rendimiento
escolar. También, en algunos casos, hemos podido sacar
a nifios de la droga y la delincuencia, escuchdndolos y
respetdndolos, porque entre nosotros, como profesores,
administracién, padres y apoderados, también hemos
mejorado”, cuenta Céceres sobre las relaciones
educativas que se han construido durante estos tres
afios en la Escuela Brilla El Sol.

Las asighaturas pendientes
de Brilla El Sol

A pesar de todos los avances que los distintos
actores perciben y comentan en relacion al antes v el
después de la Escuela, los mismos dicen que queda
mucho por hacer. En distintas materias ven que se
necesita seguir avanzando: financiamiento estatal,
estabilidad laboral para los profesores y funcionarios,
infraestructura y organizacidn estudiantil.

“La Escuela necesita mds financiamiento, mds
apoyo de parte del municipio y el Estado”, sostiene
Edgardo Céceres. En la misma materia, el director de la
Escuela afirma que Brilla EI Sol requiere mds recursos
en general: “Gracias al trabajo que hemos hecho con
las organizaciones de la comuna tenemos muchos
contactos y redes que nos apoyan. Por efemplo, gracias a
ellos pudimos realizar una colonia escolar para los nifios
en la precordillera, porque si fuera por recursos propios

no habriamos podido”. Tampoco podrian organizar la
estructura de la Escuela si no fuera por la voluntad
de varios de sus profesores que aidn no son pasados
a planta, pero que igual se hacen cargo de los roles
que requiere Brilla El Sol.“Necesitamos mds profesores
estables con jornada completa en la Escuela, ademds de
un orientador, un fefe de UTFE un inspector, etc.”, afirma
Herndndez en relacidn a la dotacidn de personal que
todavia estd pendiente.

A pesar de que en la comunidad escolar
abundan talleres y actividades para los alumnos, en
materia de organizacién estudiantil todavia les queda
por construir AUn no cuentan con un Centro de
Estudiantes. Ante esta situacion, Pedro Mora, alumno
de 8° bdsico de |6 afios, opina que “no sé por qué no
tenemos Centro de Estudiantes, yo creo que no se ha
dado no mds. Hay pocos espacios para que discutamos,
los profesores tienen buena comunicacidn entre ellos, pero
con nosotros, menos”.

Claudio Lépez, estudiante de 8° basico,
de 15 afios y vocalista de la banda escolar, explica:
“en nuestra Escuela hay buena convivencia. Con los
profesores puedes hablar en confianza y los padres y
apoderados a veces participan mucho en todo. Aqui en
general es cdlido y puedes plantearles muchas cosas a
los profesores y al director. A pesar de que no tenemos
Centro de Alumnos s tenemos presidentes y tesoreros
por curso. Quizd deberiamos plantearnos sobre un
Centro de Estudiantes”.
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“Los Felatos
pedagogicos
contribuyen a generar

movilizaciones cognitivas

politicas delos docentes”

Entrevista a Daniel H. Suarez’

En el marco del Seminario Taller “Documentacién Narrativa de Experiencias Pedagdgicas: una
estrategia de investigacion-formacién-accién entre docentes” ofrecido en octubre en la Universidad
de Chile?, Docencia quiso entrevistar a Daniel H. Sudrez, académico argentino que ha venido llevando
esta iniciativa en su pafs hace algunos afios y que busca empoderar a los profesores para que su saber
pedagdgico sea parte del debate publico sobre educacion.

“La documentacidn narrativa de prdcticas escolares es una modalidad de indagacién y accidn
pedagdgicas orientada a reconstruir, tornar publicamente disponibles e interpretar los sentidos y
significaciones que los docentes producen y ponen en juego cuando escriben, leen, reflexionan y conversan
entre colegas acerca de sus propias experiencias educativas”.

En esta entrevista que ofrecemos a nuestros lectores queda planteada la invitacidn a generar
nuevas estrategias que aporten a la democratizacion de la escuela.

| Profesor Adjunto del Departamento de Ciencias de la Educacién (FFyL-UBA). Investigador Principal del Instituto de Investigaciones en Ciencias de
la Educacion (FFyL-UBA). En ese marco, actualmente co-dirige el Proyecto de Investigacion "“Pedagogos, docentes y relatos de experiencia. Saberes
pedagdgicos y experiencias formativas en la trayectoria profesional” y dirige el Proyecto de Investigacion “Entre la escuela y la cdrcel: campos de
tensiones para la inclusion educativa” (CREFAL). Director del Programa “Memoria docente y documentacion pedagdgica” del Laboratorio de Politicas
Publicas de Buenos Aires. En ese marco, coordina el Proyecto “La experiencia cuenta” en establecimientos penitenciarios federales.

2 La realizacién de este taller se hizo en el contexto del proyecto Fondecyt “Cuestion docente, politica educacional y Movimiento Pedagdgico en
Chile: trayectoria histdrica, problemas y propuestas”, ejecutado por un equipo interdisciplinario, en el cual participan docentes de aula, académicos
y académicas del campo de las humanidades, las artes y las ciencias sociales. La investigacion estd bajo la responsabilidad de Leonora Reyes, del
Departamento de Estudios Pedagdgicos, y de Rodrigo Cornejo como co-investigador (Observatorio chileno de Politicas Publicas, de la Universidad
de Chile, OPECH).
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ENTREVISTA A DANIEL H. SUAREZ

La reconstruccion de la palabra docente

iCual eslaimportancia que,desde su experiencia,
usted le da a la voz de los profesores?

Es central. Nosotros partimos de una hipé-
tesis muy fuerte: hubo una produccién del silencio de
los docentes, la palabra les fue sacada, o al menos la
posibilidad de plantear el saber fue interferida por una
racionalidad pedagdgica tecnocrdtica que pondera el
saber experto en detrimento del saber proveniente
de la experiencia profesional de los docentes.Y este
silenciamiento tiene consecuencias tanto en relacidn
con la propia préctica profesional como en la forma-
cidon de los alumnos. Es decir; no es solamente un pro-
blema de democratizar el vinculo con el conocimien-

to de los docentes, sino también de democratizar la
escuela.

Y la estrategia que nosotros venimos desarro-
llando intenta reconstruir esta palabra e instalarla en el
debate publico de la educacion. Este es el gran objetivo
y por eso se inscribe dentro de lo que podemos llamar
“tradicion critica en educacién”, donde se toma concien-
cia de ese proceso de silenciamiento de los docentes,
pero, al mismo tiempo, se despliegan estrategias que per-
miten revertir esa misma situacion que denunciamos.

El tema es jcdmo logramos reconstruir esa
palabra y ese saber?, y encontramos que la narrativa
pedagdgica ofrece posibilidades muy interesantes, entre
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otras cosas porque si hablamos de democratizar; todos
contamos historias, los docentes cuentan historias, mds
alld de que normalmente la racionalidad dominante co-
loca estas historias en un lugar marginal, en un lugar resi-
dual, en un lugar descalificado. El tema es de qué manera
podemos generar formas de narrar el mundo escolar
que permitan poner en el centro este saber construido
en la experiencia y que muchas veces entra en colision
o en tensidn con ese saber experto.

{En qué contexto fue posible iniciar este pro-
yecto?

Lo interesante es que esta estrategia de trabajo
pedagdgico entre pares se origina como una iniciativa
politica del Ministerio de Educacién en un determinado
momento.Vino a llenar un vacio. A principios del siglo
XXl| en Argentina se produce una crisis del discurso
dominante, hegemodnico en el campo educativo,
el cual no solamente era de inspiracion neoliberal,
sino también con un fuerte arraigo en visiones muy
tecnocrdticas de organizacion del espacio escolar: El
sector docente fue uno de los que mds combatid
estas politicas neoliberales del gobierno de Menem,
creo que fue uno de los que lograron concitar mayor
adhesién en su forma de resistencia a través de la
“Carpa Blanca'. Consigue dejar en evidencia el fracaso
de la reforma, y cuando asume el nuevo gobierno, éste
negocia con los sindicatos el retiro de la “Carpa’ y se
genera una primera conversacion que permite que el
Ministerio se torne un poquito mds sensible a este tipo
de iniciativas que le da voz a los docentes®. Iniciativas
de este tipo sélo pueden ser pensadas en funcién de
esa crisis. En la década del 90 hubiese sido impensable
impulsar desde el Estado y desde el Ministerio la
documentacién narrativa. Una estrategia de este
tipo hubiese sido rechazada, descalificada, imposible
de llevar a la prdctica. Que en el nuevo gobierno el
Ministerio se decidiera a considerar los relatos de
los docentes como documentos curriculares fue un
primer espaldarazo importante. Fue algo que no habfa
sucedido nunca en Argentina y tiene que ver también
con el impacto y con la legitimidad que puede tener
este tipo de iniciativas en el marco de la politica.

El Ministerio, en determinado momento dice:
“bueno, estd bien, hagdmoslo”, pero no porque haya
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una afirmaciéon muy potente de esta estrategia en
detrimento de las otras, sino porque no tenfan muchas
cosas que proponer. De hecho, cuando empezamos,
era un programa absolutamente residual dentro de
la politica oficial, que después fue ganando mucha
adhesién, porque los docentes estaban contentos, se
sentfan reconocidos.

La palabra y el método

{Podria explicarnos su opcién por la docu-
mentacion narrativa para darle voz a los docentes?

La importancia de la denominacidn del
mundo, de la forma de nombrar el mundo, sus sujetos,
sus relaciones y sus prdcticas no es para nada nueva.
Esto viene de hace bastante tiempo, cuando se afirma
que el lenguaje no representa a la realidad sino que
la construye. Y si el lenguaje construye la realidad,
entonces cambiar la manera de denominar el mundo
puede implicar cambios en él. Trabajar con la forma de
denominar el mundo implica trabajar con la forma con
que tomamos conciencia del mundo, con la forma en
que comprendemos el mundo. El mundo humano v el
mundo social estdn constituidos por comprensiones,
no solamente por realidades positivas y objetivas, sino
también por la manera en que tenemos que mediar
nuestra relacion con él. De ahi la importancia del
lenguaje.

;Y por qué la estrategia de la narrativa? Por-
que es una forma bastante democrdtica de considerar
la construccién de conocimiento. Todos contamos his-
torias, pero la argumentacion narrativa ha permitido
encontrar nuevas formas de narrar nuestra historia,
nuestra experiencia y nuestro mundo escolar Ademads,
la narrativa parece ser un género discursivo bastante
amigable con la pedagogia. Gran parte de la pedago-
gla moderna se construyd narrativamente. Si uno mira
el “Poema Pedagdgico” de Makarenko, el “Emilio” de
Rousseau o los relatos de experiencias de Montessori,
es evidente que los relatos y la pedagogia son buenos
amigos; la narrativa es la mejor forma de dar cuenta de
la experiencia pedagdgica. Los docentes son contado-
res de historia, lo hacen permanentemente, mds alld de
que la racionalidad indolente, dominante, no sea capaz
de verlo.



ENTREVISTA A DANIEL H. SUAREZ

{Y como es el proceso que se da desde la
construccion de un relato individual a esta edicion
pedagogica colectiva?

El dispositivo de documentacién narrativa
consiste bdsicamente en constituirun colectivo de gente
que se pueda escuchar, donde se pueda pronunciar la
palabra y, al mismo tiempo, ser escuchada. Trabajamos
con distintas posiciones de docentes vinculadas a la
produccién de los relatos: el docente narrador, que
cuenta; el docente comentarista, que lee, interpreta
y comenta el relato de otros; y los docentes editores,
que preparan y se preocupan de la publicacidn, de
la puesta en circulacién de estos relatos. Nosotros
definimos en el dispositivo una serie de momentos
que estarfan planteando estas posiciones. Momentos
y no etapas. Hay momentos
que empiezan antes, pero
que se sostienen a lo largo
de todo el dispositivo, Y
otros que tienen un orden
secuencial, pero también un
cardcter recursivo, se vuelve
sobre ellos.

Empezamos  siem-
pre con lo que se llama
identificacion y seleccién de
la experiencia a documen-
tar. El docente narrador, en
este colectivo de docentes,
empieza a indagar pistas, a
ordenar su memoria para
poder identificar una expe-
riencia que quiera documentar, que considera signifi-
cativa para ser comentada en términos pedagdgicos.
Este proceso generalmente lleva mds de una reunion,
ya que implica indagar en la propia historia profesio-
nal, realizar ejercicios de identificacion, de darle una
identidad, un sentido a un conjunto de acciones que
en principio estdn dispersas. Es un trabajo bastante
fuerte, que ya involucra algunas précticas de escritura,
aunque todavia no haya una escritura del relato de
experiencia en sentido estricto.

Una vez que un docente se decide a narrar,
a documentar una determinada experiencia, hacemos
varias précticas de escritura con distintas técnicas, les

proponemos diferentes ejercicios. Se llega asf a una
primera versiéon del relato, que se incorpora en un
pequefio circulo de lectura y comentarios cruzados
entre pares. Primero en forma oral, luego en forma
escrita. El relato se va sofisticando, se va tornando mads
denso en términos pedagdgicos; se van obteniendo
nuevas versiones del relato, al mismo tiempo que se
va sofisticando el tipo de comentarios. Es decir, los
docentes se van entrenando en esto de la escritura
y la reescritura, y también como comentaristas de
relatos pedagdgicos.

{Y cudl es el sentido de que el relato se trabaje
grupalmente?

Lo que buscamos en estos circuitos de es-
critura, lectura, comentarios,
conversaciones, reescrituras
-circuitos de la documenta-
cién- es sumarle al proceso
reflexivo propio de la escri-
tura el proceso reflexivo de
la lectura, incorporando la
reflexidon de otros sobre la
propia reflexién, generando
asi multiples puntos de vista
sobre el relato.

Es importantisimo
destacar que se trabaja so-
bre el relato, nunca sobre
“la experiencia que estd por
fuera”. Nosotros tenemos
acceso a esa experiencia
sélo a través del relato.Y en tanto comentaristas del
relato, le preguntamos a ese texto acerca del mundo
del texto, no acerca del mundo empirico de la expe-
riencia. Es un recaudo metodoldgico importante, por-
que permite que la reflexion se profundice y que gire
en torno a objetivaciones relativamente fijas como lo
es la escritura. Al proceso reflexivo vy recursivo de la
escritura le sumamos el proceso reflexivo de la lectura
y del comentario, la escritura del comentario. Esto se
lleva adelante las veces que sea necesario.

Enesteejercicio el colectivo se vaconsolidando
como comunidad de practicas y discursos, como
comunidad interpretativa, y va asumiendo cada vez
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mds responsabilidades acerca de su propio proceso
de escritura, indagacion pedagdgica y formacidn hasta
el punto de tomar decisiones acerca de la publicacidn.

Todo este proceso de lectura comentario vy
conversacion en torno al relato nosotros lo llamamos
“edicién pedagdgica”, en el sentido de marcar las tareas
del docente editor, que sugiere ciertas decisiones de
escritura que el docente narrador tomard o desechard
en funcién de su propia reflexion.

{En qué consiste este proceso de edicion y
publicacion?

Dentro de este momento se hace una
“clinica de edicidn”, que es también un nuevo ejercicio
reflexivo, no tanto sobre el relato de experiencia,
sino sobre el proceso de escritura del relato. Se
ponen en secuencia las distintas versiones del relato,
los comentarios escritos que fueron acompafiando
este proceso y se hacen reflexiones acerca de éste.
Inclusive se hacen relatos acerca del proceso de
escritura del relato: docentes que cuentan por escrito
qué les sucedié mientras escribfan distintas versiones
del relato de experiencia, qué les sucedié mientras
recibfan comentarios y conversaban en torno al

DOCENCIA N° 39 DICIEMBRE 2009

relato, cudl fue el proceso formativo involucrado en el
proceso de escritura del relato, de edicidn, en fin, en
los distintos planos reflexivos acerca de este proceso,
que son los que le dan a la indagacidén narrativa una
serie de ejercicios de reflexividad metodoldgica
respecto al propio proceso de narracion.

Luego, este colectivo que ya estd mds
consolidado comienza a discutir cdmo tornar publicos
sus relatos. Es el momento de la publicacién, en un
sentido amplio, no sdlo de publicar en un libro o
una revista. La idea es que estos escritos, que fueron
producidos en un dmbito intimo, recoleto y amistoso de
docentes narradores, empiece a circular en el espacio
publico, a través de distintos formatos o soportes que
pueden ir desde un ateneo de docentes narradores
-donde docentes invitan a colegas a escuchar, discutir
y conversar en torno a los relatos- o la publicacion de
documentos oficiales (como ocurrié con el Ministerio
de Educacién que editd un documento de desarrollo
curricular), en pefias pedagdgicas, presentaciones a
congresos, seminarios, programas radiales, periddicos
locales. Ahi es el mismo colectivo de docentes el que
toma las decisiones, en las cuales nosotros como
coordinadores no intervenimos; salvo en el caso
en que les proponemos algunas modalidades que
como investigadores nos interesa hacer, entonces ahf
coparticipamos también de la publicacion.

Hay una cuestion importantisima con el
tema de la publicacién que tiene que ver con la
autorfa de los docentes. En este dispositivo son ellos
los propietarios intelectuales de los relatos.Y esto es
central porque la idea es que haya una afirmacién de
la posicién autorizada de los docentes, no solamente
en materia de autores de saber pedagdgico, sino
también como autores de los relatos que dan cuenta
del saber pedagdgico, cuestion que no sucede
mucho en el campo de la investigacion educativa.
Generalmente el que firma los reportes etnogréficos
o reportes cualitativos que levantan las voces de los
docentes es el investigador. En este caso no ocurre
asf, hay un reconocimiento explicito de los docentes
como autores del relato. Por eso son ellos mismos
los que deciden cudl es el destino de los escritos, en
este doble sentido, en el momento de la publicacién,
pero también en el momento de la circulacidn, es



decir, en qué circuito de recepcidn y lectura los van a
incluir; si serdn circuitos oficiales, incluso como formas
de capacitacidn, o en circuitos mds centrados en
movimientos pedagdgicos propios de la escuela y de
los docentes.

Los efectos de una palabra que se hace
publica

Usted decia que dentro de los docentes existia
un silencio instalado, que uno lo podria asociar a la
tecnocracia y a la maquina de las reformas. ;Como
describiria ese proceso inicial de invitar a un profesor
por primera vez en mucho tiempo a que escriba su
historia?

En un principio, generalmente hay una
sospecha, porque estd muy instalada la Idgica del
control. Darse a conocer, mostrarse, desnudarse,
aparecen como metdforas muy claras en un
comienzo. Y por eso mismo, si las condiciones
politicas institucionales no son habilitantes, aunque
sea minimamente, y esté instalada mucho la Iégica
del control, esto va a ser mds dificil; salvo que sea
impulsado por los propios docentes. En nuestro
caso, la sospecha de que el ministerio saliera con
este tipo de iniciativas estaba muy instalada. Pero fue
interesante porgue eso también implicé un proceso de
construccion de confianza entre el Estado, la politica
y los docentes. Esta idea de que no necesariamente
el Estado controla y mata o silencia, sino que también,
-y esto es interesante de pensar con el tema de la
democratizacién del Estado- puede habilitar para que
otras cosas sucedan. Esta idea monolitica que tenemos
en muchos paises latinoamericanos de que el Estado
es solamente opresor... bueno... tal vez tenemos
que empezar a pensar en la posibilidad de intervenir
desde estos movimientos en las politicas publicas, y
también de que el Estado habilite otras posibilidades;
que habilite, por ejemplo, la democratizacidn del
espacio publico, porque hoy dia la teorfa pedagdgica
publica estd colonizada por el saber experto y por el
saber tecnocrdtico. No sé si ese espacio publico es
“democrético”. Si sirven para algo estos movimientos
y estas iniciativas es justamente para democratizar el
espacio publico, para que sea un espacio publico plural
en donde se pueda debatir; confrontar y luchar dentro

de ciertas reglas del juego. Hay quienes dicen que
en las democracias lo Unico que hay que consensuar
son las reglas del juego, para que la diferencia, la
disidencia sea posible; tratar de generar reglas del
juego relativamente transparentes para llevar adelante
la lucha y el combate cultural y politico. Me parece
que en este sentido si pueden colaborar este tipo de
iniciativas a la democratizacidn, no solamente de las
escuelas, sino del espacio publico.

{Qué efectos ha visto surgir de esta experiencia?
El primer impacto es que el Estado empieza
a dar la oportunidad de abrir estos espacios y se
dan procesos que antes no sucedian. Por ejemplo,
que la Provincia de Santa Cruz haya decidido evaluar
los disefios curriculares hechos fundamentalmente
por expertos, a partir de los relatos de experiencias,
invierte la Iégica tecnocrdtica de los 90, de ajustar
las actividades de los docentes en funcién de las
pautas curriculares. Se estd empezando a pensar
que los docentes pueden formarse entre si 'y que no
requieren necesariamente de especialistas que vengan
a decirles lo que tienen que hacer;y eso es un cambio
importantisimo.
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Se comienza a democratizar, fundamental-
mente, la relacién del docente con el conocimiento
y con la posibilidad de producirlo. No es que se haya
instalado aun como una préctica habitual, ni que haya
vencido a la racionalidad tecnocrdtica dominante, pero
sl empezd a horadarla, adquirid un cierto margen de
legitimidad, y a generar algunas cuestiones interesantes,
que antes no ocurrian. Por ejemplo, que los docentes
se auto-organizaran para reflexionar pedagdgicamen-
te acerca de su propia experiencia escolar y comen-
zaran a tomar en sus propias manos sus procesos de
formacion continua, a través de estos colectivos; que
comenzaran a articularse con otros movimientos, que
empezaran a conversar también con otras organiza-
ciones sociales.

{Podria ahondar en lo que sucede en el ambito
colectivo?

Los relatos pedagdgicos contribuyen a generar
movilizaciones cognitivas y politicas de los docentes y
a facilitar y aportar grandemente a la constitucion y
consolidacidn de movimientos politicos pedagdgicos.
Este empoderamiento y esta autorizacién de los
docentes los coloca en una posicidon que los afirma,
no solamente como sujetos de conocimiento, sino
también como sujetos polfticos, es decir, como sujetos
que incorporan en el debate publico sus propios
saberes y su propia produccion de saberes.
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Algunos docentes narradores tomaron au-
ténomamente la decision de constituirse en colecti-
vos y seguir documentando narrativamente sus ex-
periencias, haciéndolas circular en distintos circuitos
de recepcion, lectura y deliberacion pedagdgica, y se
movilizaron junto con otros colectivos para participar
en diversas instancias de intercambio entre docentes
que hacen investigacidon de sus prdcticas, generando
debates pedagdgicos e intervenciones en sus escuelas.

Ganan mucha autonomfa en funcién de
este poder y esta autorizacién que ellos mismos
construyen, porque aca no hay nadie que los autorice
a ellos, sino ellos mismos se autorizan y se definen a sf
mismos como autores del relato pedagdgico. Esto es
muy potente. Se generan interlocuciones de todo tipo
con otras comunidades docentes, con otros colectivos.
Lo que estd detrds de todo esto es obviamente un
movimiento politico pedagdgico y esta iniciativa podria
ser una contribucién posible para favorecerlo.

iHay profesores que repliquen la accion en
otros, que armen cosas diferentes?

Si, claro, o las reinventan. Estas estrategias
estdn siendo permanentemente remendadas. Es
mas, nosotros aprendimos muchisimo tratando de
reconstruir lo que hacen estos docentes cuando
se liberan de nosotros. Justamente la gente sigue
adecudndolo, llevdndolo inclusive a su prdctica
profesional de aula, incorporando mucho mas la
narrativa en sus actividades docentes. Ellos siguen
funcionando y generalmente con bastante potencia.
No necesariamente se constituyen en colectivos de
docentes narradores. Muchas veces se van articulando
con otros colectivos ya constituidos, donde incorporan
la documentacién narrativa como una de sus
estrategias de trabajo. O existen redes institucionales
de formacidén docente que se articulan entre si por
cuestiones vinculadas a la formacién vy la necesidad de
juntarse y de trabajar juntos, y que cuando conocen la
documentacién narrativa la incorporan dentro de sus
practicas, porque reconocen en esta estrategia algunas
potencialidades que favorecen también su propia
intervencion. Y en algunos otros casos inclusive la
incorporan orgdnicamente, en forma curricular, dentro
de los espacios de formacion docente, de formacion
continua fundamentalmente.
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Se genera muchisima empatfa, necesidad
de verse las caras, de juntarse, de participar; de tejer
relaciones de colaboracién para la produccion de
los relatos. Surge la prdctica de la escucha que es
bastante mas dificil que la practica de poner la palabra.
Eso favorece también la constitucion de colectivos, le
da un plus, una potencia que lo transforma en una
estrategia para poder tornar publica la palabra y darle
cardcter politico a pronunciar, a decir la palabra.

iQué tipo de docente llega a trabajar e intere-
sarse por la documentacion narrativa?

Llega de todo, no necesariamente “docentes
criticos”, también profesores que sentfan que tenfan
algo que contar o incluso algunos llegan porque fueron
invitados, pero pensando “qué tengo yo para decir de
pedagogia”, justamente porque la descalificacion fue
tan sistemdtica que ellos mismos, en muchos casos, la
gran mayorfa, se autodescalifica. Durante tanto tiempo
les dijeron que no sabfan que terminaron creyéndolo.
Muchos dudan sobre la posibilidad de poder contar
algo significativo a otro colega, pero el taller empodera
mucho a los docentes, al darse cuenta que ellos
saben y que pueden compartir lo que saben, que a
otros docentes pares les interesa lo que ellos hacen
y que pueden aprender también a discutir, a debatin,
acerca de los problemas pedagdgicos de la préctica
y que pueden hacerlo de una manera bella. Terminan
afirmados en esa posicién de docentes narradores, de
docentes que no solamente son capaces de construir
conocimiento, sino que se juntan con otros para seguir
haciéndolo.

En este sentido, ;se disputa a la documentacién
oficial?

Claro, porgue ya la documentacién narrativa
fue una provocacién. Originalmente le pusimos
documentacién para contrastar el documentalismo
experto del Ministerio de Educacidn, donde sélo eran
documentos publicos los que escribfan los expertos.
Nosotros dijimos: “estos documentos que elaboran
los docentes, también son documentos publicos
y oficiales, tan autorizados como los documentos
elaborados por expertos’. Casi una picardia, una
provocacion, creo que no se dieron cuenta cuando
nosotros les pusimos el nombre. Los estados no
son monoliticos, ofrecen oportunidades, a veces las

cierran y se rinden al control, pero también, al menos,
en Argentina hasta el momento, es el Estado el que se
estd abriendo. .., hasta algin punto a la vanguardia de
la sociedad civil. Por ejemplo, es el Estado el que ha
propuesto una ley de radiodifusidon que democratiza
muchisimo los medios de comunicacién, o el que
despenaliza la tenencia y consumo personal de
marihuana, el que estd proponiendo Yy acicateando a
la sociedad respecto del aborto. La ley de educacion
también fue un proceso bastante parecido. Entonces,
mientras por un lado el Ministerio de Educacion sigue
con la racionalidad tecnocrética, sigue descalificando a
los docentes, al mismo tiempo también habilita otros
espacios. Ese es el espacio donde hay que luchar la
definicién de las politicas. El tema es cdmo hacerlo
desde vy entre los docentes, y cdmo poder inflexionar
y dar esa lucha polftica y cultural respecto de la
definicidn de las politicas publicas desde los maestros,
desde el movimiento docente vy sin ser tributarios de
nadie, mds alld de que converse con todos.
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Eleccion de directores escolares en Brasil.

UN INSTRUMENTO
DEMOCRATICO

Vitor Henrique Paro?

Durante la década de los 80
en Brasil se vivié una intensa lucha
politica de los docentes por rein-
vindicaciones gremiales, que inclu-
yeron también la democratizacion
de la sociedad y de las escuelas. En
esta perspectiva una de sus deman-
das mas importantes fue la eleccion
directa por parte de las comunida-
des escolares de los directores de
escuela, lo que contribuiria a gene-
rar liderazgos comprometidos. El
investigador Vitor Henrique Paro
identifica avances y limites en un
proceso valioso, pero que no es
suficiente por si solo para transfor-

mar las escuelas en espacios donde
reine la democracia.

| Este articulo es la edicién de partes seleccionadas del libro Eleicdo de diretores:-a escola publica experimenta a democracia. 2. ed. Sao Paulo: Xama,
2003; y es resultado de una investigacién realizada en el Departamento de Administracion Escolar y Economia de la Educacién de la Faculdad de
Educacion de la Universidad de Sao Paulo, financiada parcialmente por el Consejo Nacional de Desarrollo Cientffico y Tecnoldgico de Brasil (CNPq).
Traduccidn del portugués al espafiol realizada por Gloria VWormald Ochoa.

2 Profesor Titular de la Facultad de Educacion de la'Universidad de Sao Paulo.

*Las imdgenes de este articulo pertenecen al libro “La'cuna della desigualdad” de Cristovam Buarque y Sebastido Salgado. (2006). Brasilia. Unesco,
Grupo Santillana.
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ELECCION DE DIRECTORES ESCOLARES EN BRASIL: UN INSTRUMENTO DEMOCRATICO

Las movilizaciones a favor de las elecciones
de directores escolares surgidas en la década de
1980 en Brasil se inspiraban en la necesidad de
democratizacion del pafs exigida por la propia
sociedad. Era esta, ademds, su principal justificacion.
Luiz Fernandes Dourado, estudiando la lucha por la
eleccion de directores en la Regién de Goids, afirma:
“Con la misma intencionalidad con que se luchaba
por elecciones democrdticas para Presidente de
la Republica se pensaba que el autoritarismo en las
relaciones intra-escolares se debia a la ausencia de
legitimidad del Director” (Dourado, 1990, p. 125). Era
este el sentido del slogan del movimiento docente:
“Elecciones Directas jahoral para Director escolary para
Presidente de la Republica” (Dourado, 1990, p. 125).

La defensa del derecho a elegir como
criterio en la definicion de Directores escolares
se fundamentaba en el cardcter democrético de la
misma. A medida que la sociedad se democratiza
-y como condicién indispensable de ese proceso-
es necesario democratizar las instituciones que la
integran. Alll radicarfa la importancia de considerar
la eleccidn directa, realizada por docentes, alumnos y
comunidad, como uno de los criterios para la eleccidn
del Director de las escuelas publicas. Es imprescindible
que la poblacién pueda ejercer el control democrético
del Estado para garantizar la entrega, por parte de
éste, de servicios colectivos en cantidad y calidad
compatibles con las obligaciones del poder publico y
de acuerdo con los intereses de la sociedad.

En esta linea de pensamiento, la democra-
tizacion de la escuela publica debe implicar tanto el
acceso de la poblacidn a los servicios que ella ofrece,
como la participacidn en la toma de decisiones en
todo lo que respecta a sus intereses. Incluye, por lo
tanto, el involucramiento activo en el proceso de elec-
cidn de sus directores.

Impacto: avances y contradicciones
Democracia en la unidad escolar
Un punto positivo que debe ser atribuido a la

introduccién de las elecciones como criterio para
el nombramiento de los directores escolares® es el

educacion

evitando el modelo de ge

enorme interés que despertaron
en los diversos sistemas regionales
en que este proceso fue
implementado. Por ejemplo, en
Vitdria, segin miembros del Equipo
de Organizacion de la Gestidn
Participativa, se verifica una buena
participacidn, especialmente de
los docentes y funcionarios de la
escuela. El involucramiento de los
padres es muy grande, alcanzando el
80% en algunas escuelas. En uno de
los municipios, un papd entrevistado
cuenta que en su escuela la
participacién de los padres en la
eleccién del Director fue cercana al
90% y que del personal, sélo falté
una persona.

“La

Esta masiva participacion en las elecciones
adquiere un significado especial cuando se la
asocia a la opinidn de aquellos que se involucraron
activamente en el proceso. La mayorfa de las personas
entrevistadas y los estudios realizados en los diversos
sistemas regionales donde se realizaron elecciones,
muestran una opinidén bastante positiva sobre los
beneficios aportados por la adopcidn de este nuevo
criterio. En la Regidn del Parand, practicamente todos
los municipios asumieron el proceso electivo como
criterio para el nombramiento de Director.

A propdsito de las elecciones en Goiania,
Celina Calaga opina que "los diferentes estamentos,
por el solo hecho de elegir al Director, se sienten
motivados a dialogar con €l y muy cdmodos cuando
lo hacen. Es comidn que en estas conversaciones
informales elogien o critiquen el accionar del
Director, ddndole sugerencias o haciendo algunas
reivindicaciones” (Calaga, 1993, p.210).

Esa mayor posibilidad de opinar, caracterfstica
de un ambiente mds democritico, lleva a los sujetos
involucrados en la educacidn escolar a una postura
mds participativa, como afirma Dourado: “En nuestra
opinidn, las elecciones directas de Director, a pesar
de no establecer la democracia interna en la escuela
como esperamos haber probado, ni garantizar o
sefializar la democracia externa -lo que serfa esperar

democratizacion
de la escuela
publica debe
implicar tanto
el acceso de la
poblacion a los
servicios que ella
ofrece, como
la participacion
en la toma de
decisiones’.
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demasiado de una institucidn
aislada- se presenta como un
camino que asociado a otros
canales de participacién social y de
organizacién del colectivo escolan
puede hacer posible rescatar el
cardcter politico-pedagdgico de la
escuela” (Dourado, 1990, p. 148).

La apertura a un didlogo
mas franco, por otra parte, posibilita
el surgimiento de conflictos de
opiniones e intereses. Sin embargo
esto no debe ser considerado
como algo negativo. En realidad lo
que ocurre es que la eleccidn -por
suponer un proceso de discusion y
el examen critico de la realidad vy

de los intereses en juego- ha ayudado a que salgan a
la superficie conflictos latentes que sdlo se resolverdn
de manera positiva con el ejercicio del didlogo y de la
democracia.

En Vitdria, los relatos de las técnicas del Equipo
de Organizacidon de la Gestidn Participativa de la
Secretarfa Municipal de Educacién indican que hubo
cambios en lo que se refiere a la politizacién de los
involucrados, especialmente de padres y profesores,
los que asumieron una postura mds exigente con
respecto al Director elegido.

En su estudio de las elecciones en Goiania, Calaca
concluye que en lo que se refiere a teorfa y practica
politica, asumir las elecciones representa un avance
para el proceso de democratizacidén. Ha quedado
en evidencia en este estudio que la eleccidn fue
una conquista importante de los profesionales de
la educacidn y ha significado un paso adelante en el
proceso de democratizacidn de la escuela.

En verdad, una conciencia politica mds
desarrollada, orientada por los intereses de todos,
sin restringirse al corporativismo estrecho o a las
imposiciones muchas veces antieducativas del Estado,
sélo podrd crecer en un ambiente escolar en el que
todos puedan convivir como sujetos con derechos y
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deberes percibidos a partir de la discusion abierta de
los temas que afectan la vida de todos en la unidad
escolar: Aunque la eleccién de Director, por s sola,
no tenga capacidad para implantar ese ambiente se
puede afirmar que es una prdctica que estd ayudando
a conseguirlo.

Dourado, a partir de la implementacidn de las
elecciones, en Goidnia, sefiala “profesores, funcionarios,
padres y alumnos, comenzaron a conversar sobre
la escuela que tenfan y, en algunos casos, a esbozar,

Escuela en un asentamiento del MST. UNESCO.
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aunque preliminarmente, la escuela que querfan”
(Dourado, 1990, p. 128). Mayores niveles de discusion
y participacion, especialmente de padres y alumnos,
contribuyen para que los usuarios de sus servicios
ejerzan en la escuela el ansiado control democrético
del Estado.

En la Regién de Mato Grosso do Sul la
eleccién de Director estuvo asociada a la instalacion
de organismos colegiados en las escuelas. Regina
da Paixdo constata “‘se fortalece la accidn colegiada,

porque irregularidades presentes en la unidad escolar
comienzan a ser encaradas con mayor seriedad,
se formalizan denuncias y se instalan procesos
administrativos  para investigaciones vy posibles
correcciones’. (Paixdo, 1994, p. I 14).

Que sea una entidad colegiada, y no
el Director aisladamente quien presente las
reivindicaciones en los escalones superiores de la
Secretarfa de Educacidn, significa una importante
inversion en los mecanismos de presidn que la escuela
puede ejercer sobre las autoridades regionales. En un
trabajo anterior me referf a los beneficios que esto
representa, destacando la importancia de una gestion
colegiada que busque mds apoyo para la escuela,
afirmando que “es mds dificil decir 'no’ cuando la
reivindicacion no es de una persona, sino de un
colectivo representativo y que estd instrumentalizado
por la concientizacion propiciada por la organizacion
de base” (Paro, 1987, p. 53).

No obstante es innegable que el impacto de
las elecciones en la democracia escolar no fue lo que
los mds optimistas querian. Tampoco lo que esperaba
el gran ndmero de personas, padres, alumnos, funcio-
narios y docentes que participa-
ron intensamente del proceso,
buscando democratizar la escue-
la publica. Si por un lado es ne-
cesario destacar la importancia
de haber contribuido a crear un
nuevo clima de libertad de ex-
presidén y una mayor conciencia
de derechos y deberes, por otro
es necesario dejar claro que la
participacion mds activa se res-
tringié a la de un grupo de per-
sonas mds perseverantes. Sin em-
bargo, la leccidon mds importante
que ha dejado este proceso es
que, aunque sea pequefio su nd-
mero, contar con personas que
se disponen a participar demo-
crdticamente consigue imprimir
una nueva calidad a las acciones
desarrolladas al interior de la es-
cuela.
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“El Director
elegido
consigue
percibir

mejor lo
contradictorio
de su situacion,
por el hecho
de estar mas
exigido por
quienes le
dieron su voto”.

Nueva situacion del
Director

El trdnsito de una situacidn
clientelista, donde vale el criterio
polftico-partidario, a una situacion
de eleccidn democrdtica, legitimada
por la voluntad de los sujetos
involucrados en la unidad escolar,
hace suponer que habrfa cambios
significativos en el perfil del Director
de la escuela publica basica.

En Holmesland et al. (1989)
encontramos evidencias de que,
a pesar de haber sido elegido,
el Director se mantiene en una
posicién compleja entre el poder
del Estado y las reivindicaciones
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de la escuela. Dicen las autoras que “la posicion del
Director es imprecisa, ambivalente, de ‘sefior y siervo
de la ambigliedad" (p. 102).

No obstante, parece que el Director elegido
consigue percibirmejorlo contradictorio de susituacion,
por el hecho de estar mds exigido por quienes le
dieron su voto. Este es un hecho nuevo que no puede
ser minimizado. Suma a su condicién de responsable
final de la unidad escolar y de representante del
Estado en lo referente al cumplimiento de la ley y
del orden en la institucidon escolar;, su nuevo papel
de lider, legitimado democrdticamente por el voto
de sus comandados, que le exigen mayor apego
a los intereses del personal y de los usuarios, en
contraposicién al poder del Estado. La percepcién
de esta situacidon ha permitido a los directores un
cambio de conducta con respecto a la manera como
encaran las solicitudes de profesores, funcionarios,
alumnos y padres.

Un reflejo de la mayor aproximacién entre
el Director vy el cuerpo docente ha sido su cambio
de actitud frente a los movimientos huelguistas de
los profesores. Holmesland et al. sefialan que: “El
sentimiento de que los Directores ya no estarfan
ejerciendo la cooptacidon parece ser bastante
fuerte. Se hizo mds evidente durante las huelgas
generales del magisterio. En Rio Grande do Sul los
Directores tomaron partido por los profesores vy
juntos estuvieron en la plaza publica. Por ese motivo,
tal vez, las bases jerdrquicas del sistema educativo se
sintieron amenazadas, percibiendo la eleccién como
un factor desestructurador de su posicién de poder”
(Holmesland et al., 1989, p. 164).

En la situacidn anterior, el reglamento
orientaba al Director a mandar la lista de los profesores
huelguistas siempre que las autoridades superiores del
sistema lo solicitasen. Ser elegido ha llevado al dirigente
escolar a cuestionar y negar esa prdctica, reivindicando
un mejor trato a los movimientos huelguistas por
parte de los gobiernos.

Ademds, hay indicios de que los propios
directores consideran que la nueva situacion es mds
positiva para la administracion de la escuela. El antiguo
Director estaba mads identificado con las obligaciones



burocrdticas, no teniendo la eleccidn como respaldo
para defender mecanismos democrdticos, lo que sf
ocurre con el Director elegido. Preocupdndose menos
de cuestiones burocrdticas, en su agenda gana espacio
lo propiamente pedagdgico.

Sobre la cantidad y la calidad de la
educacion

Si estamos de acuerdo en que la preocupacion
central de la escuela publica debe serla universalizacion
del saber, la mejor prueba de la relevancia de cualquier
innovacion promovida por el sistema educacional
debe pasar por la verificacion de su capacidad para
contribuir en la realizacién de ese objetivo. En lo
especifico de la eleccidon de Director; se trata, por
lo tanto, de saber en qué medida su realizacidon ha
propiciado el incremento de la cantidad y de la calidad
de la educacion ofrecida.

Con respecto a la productividad del sistema, a
pesar de testimonios que dan cuenta de mejorfa en
el clima organizacional -propiciando relaciones mds
transparentes- nada nos permite afirmar que los
cambios hayan llevado a una mayor racionalizacion
del trabajo, ni a una economia de esfuerzos y
recursos para ser redireccionados a la expansion de
los servicios.

Es indudable que
las elecciones, como
instrumento de demo-
cratizacion, tienden a
contribuir a una mayor
participacion de los
usuarios en la toma de
decisiones relacionadas
con la unidad escolar y
la ensefianza. No obs-
tante, ella es apenas
uno de los elementos
democratizadores que,
como hemos visto, no
puede ser considera-
do aisladamente como
promotor de la de-

Escuela en un campamento del MST. UNESCO.

seada participaciéon de la poblacidon en la toma de
decisiones en niveles y con intensidad capaces de
producir los cambios necesarios.

A pesar de su gran importancia, la eleccién del
Director no puede dejar de estar relacionada con
otros elementos de la estructura organizacional de la
escuela.

Con respecto a medidas tendientes a la
democratizaciéon de la gestién escolar debemos
mirar especialmente cédmo se da la distribucidn
de la autoridad y del poder. Frente a la estructura
jerarquizada y burocratizada, tan comun, es necesario
estar atentos a los efectos y relaciones que el proceso
electivo puede mantener con otras medidas destinadas
a transformar tal estructura. Debemos destacar
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aquellas referidas a la creacidn e implementacién
de mecanismos de accién colectiva internos, como
centros de estudiantes, asociaciones de padres, de
profesores, especialmente los Consejos escolares
deliberativos. Asi mismo ejercen una influencia
importante en la participacion las relaciones que
la escuela mantiene con organismos superiores
del sistema, lo que apunta especificamente a su
autonomia como institucion.

Ademads de los determinantes institucionales
es necesario considerar las condicionantes
politico-sociales, materiales e ideoldgicas.

Los condicionantes  politico-sociales  se
refleren a los intereses contradictorios de los
grupos que interactdan al interior de la escuela
(profesores, direccidn, funcionarios, alumnos y
padres). En lo referido a esos intereses, por un
lado es relevante destacar cdmo son encaradas
las medidas orientadas a la democratizacion del
poder, en particular, la eleccidén del Director. Por
otro lado, relevar cémo se encaminan las medidas
tendientes a explicitar los intereses inmediatos
que estan en juego, de forma articulada con los
intereses de los usuarios de la educacién publica.

Los condicionantes  materiales  estdn
referidos a los dmbitos objetivos de trabajo vy
de desarrollo de las actividades al interior de la
unidad escolar, teniendo en vista el cumplimiento
de los objetivos pedagdgicos de la institucidn.
Adquieren importancia directa en la medida
que la democratizacion de la gestion escolar es
vista como mecanismo de busqueda colectiva de
mejorfa de tales condiciones. Al mismo tiempo
es una medida de presién frente al Estado para
conquistarla.

Los condicionantes ideoldgicos de la
participacion -entendidos como el conjunto
de creencias y concepciones sedimentadas
histéricamente en la personalidad de cada individuo,
movilizando  prdcticas y  comportamientos
reforzadores o violadores de la autonomia del
otro (Cf. Paro, 1992, p. 45, y Paro, 1995b, p. 304)-
destacan aspectos importantes, relacionados con el
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tema de la democratizacion
del  nombramiento  de
los directores escolares.
Ellos se refieren tanto a la
cuestion  pedagdgica (por
ejemplo, el proceso de
ensefianza-aprendizaje, el
problema de la evaluacion y
la connotacién represora o
culpabilizadora del alumno
que generalmente asume)
como al tema, casi siempre
encarado de manera
prejuiciosa, de las relaciones
entre el personal de la
escuela y los miembros de la
comunidad.

En lo que se refiere a los efectos de las elec-
ciones de directores en la calidad de la educacion,
se debe tomar en consideracion dos aspectos fun-
damentales. En primer lugar, es necesario destacar la
precariedad del funcionamiento de la actual escuela
publica. No serd una medida aislada, por mds impor
tante que sea, la que tendrd condiciones de provocar
una mejorfa en la calidad de la educacidn, reconocible
a corto plazo. En segundo lugar debemos focalizar-
nos en el contenido del concepto calidad. Si partimos
del entendimiento de la educacion escolar como un
proceso que no se desarrolla apenas en la sala de
clases, ni se limita a la adquisicidon de contenidos, sino
que va mds alld de las relaciones sociales intra-escuela,
incluyendo la apropiacién de valores ciudadanos y
el desarrollo de comportamientos compatibles con
la colaboracién reciproca, parece incuestionable que
las elecciones de directores contribuyen a la mejoria
de la calidad de la educacién ofrecida por la escuela
publica.

En honor a la verdad, la eleccién de
Director representa un cambio radical en el papel
que la concepcidn anterior atribufa a las personas
involucradas en la vida de la unidad escolar. Prescindir
de la intervencidn del personal y de los usuarios en la
decision sobre quién debia estar al frente de la escuela,
permitla tratar a esas personas solamente como
objetos de las decisiones del Estado o de la burocracia
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Escuela de la alea Macuxi de Maturuca. UNESCO.

estatal. Las elecciones las elevan a la condicidn de
sujetos del proceso, lo que no es poco. En lo que se
refiere a las relaciones personales, profesores y otros
funcionarios se han sentido mds cémodos al dialogar
con un Director salido de su medio, escogido por la
escuela, no impuesto por los escalones superiores
del sistema escolar. El mismo Director ha tenido
que reconocer esta nueva realidad y relacionarse
con todos, ya que todos son responsables por
estar él en ese cargo. Padres y alumnos se sienten
mejor y mds libres para informarse sobre lo que
estd ocurriendo en la escuela, porque experimentan
una nueva manera de relacionarse con la Direccidn,
funcionarios y profesores.

En la medida que la educacién no puede separar
método de contenido, los modelos mds avanzados
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de relaciones y de convivencia pasan a formar parte
integrante del contenido educativo, realizado en un
ambiente escolar mds democrdtico, con mds didlogo
y, por lo tanto, de mejor convivencia humana. En
esto consiste sin duda la mejorfa de la calidad de la
educacién propiciada por la eleccidn del Director, un
componente democrdtico en la vida de la escuela
publica. Uno de los problemas presentes en todo
tipo de innovacidn se relaciona con el exceso de
expectativas que su implementacién provoca en los
grupos e individuos involucrados. Es comun esperar
que resuelva un ndmero de problemas mucho mayor
de lo que seria factible, causando frustraciones y
desconfianza en relacidn a sus reales potencialidades.

La eleccion de directores no escapa a esta regla.
Por lo mismo, en el caso en estudio es importante
verificar los principales puntos de avance en los
resultados esperados y en qué medida fueron
alcanzados, asi como sefialar también en qué aspectos
no fue capaz de producir resultados positivos.

Limites del sistema de eleccion

Creer en la capacidad de la eleccién para neutra-
lizar prdcticas tradicionales clientelistas, asi como tam-
bién la entrega de favores personales, en detrimento
de posturas universalistas reforzadoras de una ciuda-
danfa moderna, es uno de los principales argumentos
para la implantacion del sistema de eleccion del Di-
rector. Hay una idea subyacente:
donde se consiga implementar
lo, ese proceso jugard un impor-
tante papel en la disminucién y
eliminacion de la sistemdtica in-

“La realizacion
de elecciones

fluencia de los agentes politicos no Slgmﬁca
(concejales, diputados, alcaldes, necesariamente
mercenarios electorales, etc.) |

en el nombramiento del Direc- Y€ €

tor.

Sin embargo, la realizacion de ejercer sus
de elecciones no significa nece-
sariamente que el clientelismo
deje de ejercer sus influencias
en los establecimientos escola-

escolares”.
res. En algunos casos, ello ocu-

clientelismo deje

influencias en los
establecimientos



rre porque persistieron brechas que permitieron la
presencia influyente de los agentes politicos en el
nombramiento del Director.

Reclamos de trabajadores de establecimientos
en los que se realizéd la eleccién del Director
testimonian que, al interior de la unidad escolar
se pueden identificar prdcticas tradicionales que
la introduccién de este instrumento democrdtico
debiera haber superado. Un profesor entrevistado
por Marta Luz Sisson de Castro et al. en el Estado de
Rio Grande do Sul muestra la concepciodn clientelista
existente en la Direccidn: ... siempre hubo un grupo
de poder en la escuela el que desgraciadamente
continud después de la eleccidn... entonces uno no
sabe..., yo personalmente no sé que hacer... porque
antes habia grupos y ahora continda lo mismo: si tu
eras candidata y yo no voté por ti, soy mal vista por
la direccién” (Castro et al., 1991, p. 98).

La investigacidon realizada por Icara da Silva
Holmesland et al., por otra parte, presenta testimonios
de Directores que hacen evidente la existencia
de esta concepcidn clientelista también entre los
trabajadores de sus establecimientos, quienes les
exigen beneficios personales a cambio del apoyo
dado en las elecciones. Uno de ellos afirma:"Entonces
los profesores que votaron por ese Director, muchas
veces, quieren vincular su voto a mayor benevolencia
en el trato” (Holmesland et al., 1989, p. 128).

No obstante, reconocer el hecho de que
la incipiente prdctica polftica introducida por
las elecciones de directores no haya sido capaz
de cumplir con esas expectativas, ni de eliminar
completamente los comportamientos clientelistas, no
puede llevarnos a pensar que las elecciones sean su
causa. En verdad ellos nada mds son rezagos de una
cultura tradicionalista que solamente la préctica de la
democracia y el ejercicio auténomo de la ciudadania
podrdn superar.

La expectativa de muchos era que las elecciones
conseguirian eliminar el autoritarismo  existente
en la escuela, asi como la falta de participacion de
profesores, alumnos, funcionarios y padres en las
decisiones. Se partfa de un supuesto basico: la falta de

participacidn y el autoritarismo existente se debian,
en gran parte o casi exclusivamente, al hecho de que
el Director, no estaba comprometido con el personal
ni con los usuarios de la escuela, porque no habfa
sido elegido por ellos. Por lo mismo, él tenderia a
articularse sélo con aquellos que representan los
intereses del Estado, dando la espalda a la escuela y
a la comunidad.

Sin embargo las causas del autoritarismo
existente en las unidades escolares no estdn exclusi-
vamente en la decisién politica que sustenta el nom-
bramiento del Director. Por el contrario, es preciso
considerar que tal autoritarismo ya es resultado de

Escuela rural en regién de Pedro Juan Caballero. UNESCO.
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la conjuncién de determinantes internos y externos
a la unidad escolar, que se sintetizan en su estructura
y en el tipo de relaciones que en ella se establecen.
Por lo tanto, es necesario tener presente, también en
este caso, que no se trata en absoluto de culpar a la
eleccidn, sino de reconocer sus limites, los que sélo
podrdn ser superados cuando se sumen al proceso
electivo medidas atingentes a la organizacién del tra-
bajo, y a la distribucidn de la autoridad y del poder en
la escuela.

Otra circunstancia que hace evidentes los
limites de la eleccion de Director es que ella no es
inmune al corporativismo de los grupos que interactdan
en la unidad escolar. Al respecto, el mayor nimero de
reclamos estd referido a la actitud de profesores que,
poco cumplidores de las reglas democrdticas que
reconociendo que el Director electo por la mayora
debe cuidar del bien de todos los involucrados en
el trabajo de la escuela, asi mismo tratan de sacar
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Ventana

En este nimero de Revista Docencia hemos querido
publicar dos articulos de profesores, que desde sus particulares
puntos de vista y estilos narrativos, nos invitan a adentrarnos en
sus reflexiones. Por una parte, la estudiante de pedagogfa Catalina
Pavez presenta la realidad de los nifios y nifias que son hijos de
presidiarias. Desde un jardin infantil que se encuentra en una de
las cdrceles de nuestro pafs, cuestiona la vision que menosprecia
y estigmatiza a estos nifios, muchas veces utilizados por madres,
guardias o educadoras.

Z

Luego, el profesor Tirso Troncoso nos describe una visita
con sus alumnos y alumnas a los Museos de Bellas Artes y Arte
Contemporaneo de Santiago. Una vez mas el arte se nos devela
como un vehiculo para entender nuestra realidad, en este caso las
tremendas injusticias, deudas y sufrimientos, que como una gran
serpiente parecen ahogar nuestra educacion publica.
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Esperamos que a partir de estas reflexiones, nuestros lectores
se animen a enviar sus articulos acerca de algin tema especifico de
educacién que les gustarfa compartir con otros maestros y maestras
de Chile y el mundo. La extensién mdxima de estas colaboraciones
es de dos paginas, letra times new roman |2, espacio simple. El texto
debe enviarse a nuestro correo: docencia@colegiodeprofesores.
cl El' comité editorial de Docencia se reserva el derecho de
seleccionar y editar los textos recibidos, ya que el espacio con que
contamos para esta seccién es acotado. En nuestra pdgina web:
www.colegiodeprofesores.cl/docencia/ se publicardn los textos de
Ventana Pedagdgica que no puedan ser incluidos en la Revista.

Quedamos a la espera de sus colaboraciones.
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Encuentros de
Espacios Cerrados:
La Infancia en Reclusion

Catalina Pavez V'.

En estos cuatros afios que he tenido de formacién, como estudiante de
Pedagogia, nunca habfa tenido una experiencia como la que voy a relatar. Realicé mi
préctica inicial dentro de una carcel, especificamente en el jardin infantil “Rayito de
Sol”, ubicado al interior de la seccién Materno-Infantil del centro penitenciario
femenino de la comuna de San Joaquin. A €l asisten nifios vy nifias entre cero a
dos afios, quienes tienen derecho a estar cerca de sus madres mientras ellas
cumplen condena por algin delito.

La vida al interior de este espacio de reclusién es muy distinta a lo
que alguna vez pude imaginar a través de los docu-reallity transmitidos por los
canales de television, que muestran una vida carcelaria muy distinta a la real.
De hecho, como anécdota, puedo decir que vi desde adentro cdmo hacen

este tipo de documentales, como estd todo pauteado por un productor
sensacionalista que no le interesa lo que verdaderamente pasa al interior
de la cércel. Pero este mundo, que sdlo es separado por una muralla de
nuestra realidad, estd cargado de grandes signos que clasifican el modo de
vivir de las reclusas. Acd, cada una tiene su “‘chapa”, su lugar y su rol.

En el tiempo que comparti con las madres y sus hijos, pude
observar que ellos llevan una carga pesada al tener que convivir con
estos cédigos de poder, donde la relacién con sus madres es siempre
vigilada, controlada, en desmedro de su desarrollo cognitivo, social y
emocional. Nunca olvidaré aquella pared que separa la seccidon maternal

de los distintos pabellones, la cual tiene dibujada una especie de granja, con
diferentes animales, ambientada para los nifios. Ellos no se daban cuenta que
esa pared, que tanto les gustaba y que les hacfa imaginar cémo es un animal de verdad,

tenfa en la parte superior cables de electricidad para que ninguna interna se fugara.

En este contexto, los nifios son instrumentalizados de acuerdo a las distintas miradas de los diferentes actores
involucrados: educadoras, madres y gendarmes.

Desde la vision de las educadoras, el nifio se construye desde una concepcién de ldstima, limitando las
proyecciones que ellos pueden alcanzar en el futuro. Las percepciones de las educadoras se relacionan con la creencia
de que estos niflos/as repetirdn lo mismo que sus madres, por lo que no valdria la pena esforzarse en ensefarles
contenidos profundos, debido a que no los van a saber aprovechar, entonces se les ensefia aprendizajes minimos. No se
les dan las herramientas necesarias para superar sus condiciones y prepararlos para salir a enfrentar la libertad. A ellos
se les condiciona a conformarse con lo que reciben en ese momento.

| Estudiante de Cuarto afio. Pec [a Basica Inicial. Universidad de Chile.
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ENCUENTROS DE ESPACIOS CERRADOS: LA INFANCIA EN RECLUSION

“Aqui hacemos lo que podemos, pero no es mucho nuestro aporte porque ellos ya vienen mal... sus madres son
delincuentes, su familia también lo es. Lo mds probable es que cuando ellos crezcan también hagan lo mismo que la mamd,
y no salgan nunca del circulo de la delincuencia...Ojald aprendan algo, pero de poco sirve si cuando saldrdn serdn peor que
sus madres” (Técnica parvularia).

Con esta imagen de los nifios, se les limita mds alin su escenario de aprendizaje, ya que la educacién no cumple
con su rol emancipador.

Por otra parte, desde la mayorfa de las internas, la concepcidn de infancia se relaciona con la autoproteccion e
interés personal, ya que ser madre en este recinto tiene una serie de beneficios, a los que una interna comun no puede
acceder. Hay una seccidn en la cdrcel que es exclusiva para ellas, donde no existe el hacinamiento acostumbrado de
las cdrceles, la poblacidn no supera a las 50 internas. Gracias a ello, se generan menos rifias y peleas, convirtiéndose en
un espacio de proteccidn para las internas madres, ya que son separadas de muchas que se tienen venganza o que ‘se
deben algo”. Asf es como lo refleja una interna:

“Si po’tia, estoy mah’ asusta’. Al Paulo se lo llevan como en un mes mds, ve que ya va a cumplir los dos afios... Y a
mi'me van a sacar de acd po’, pa’ un pabelldén comdn, y tengo que hacerme’de la idea no ma’de ir a la pelea, pa’ demostrar
que soy Viva', que no soy ‘perkin’ de nadie. ...y eso se da sélo peleando con otra ‘gild’... y las peleas tia son a muerte po’. Yo

i

queria ‘hacerla piola’, pero el Paulo se va po’... Me tiré no md" (madre interna, 22 afios).

Por otro lado, la principal mirada hacia los nifios desde la institucién carcelaria es funcional al castigo
y reforzamiento de las internas. Es decir; son tratados como un objeto de control para mantener el orden en la
convivencia intrapenitenciaria, jugando con la estabilidad social y emocional de los nifios y nifias, ya que su estadia en
el jardin depende del comportamiento de sus madres. El siguiente extracto corresponde a un registro de observacién
hecha en la préctica pedagdgica.

- /Y el Simén?- Pregunté al no verlo.

- Se lo llevaron tia, porque a la mamd la pillaron robando alcohol en la sala cuna — me respondié la técnica.

- ¢El Alcohol para desinfectar las heridas?- pregunté nuevamente.

- Si'lo usan para drogarse... por eso se llevaron al Simén, para siempre, como castigo y a la mamd la van a trasladar— me
respondid”.

De acuerdo a las observaciones y concepciones que se construyen en este espacio, la exclusién social y el
estigma se convierten en cargas importantes con que los nifios y nifias de tan poca edad deben lidiar: Su autopercepcién
se ve contaminada por sentimientos y cogniciones relacionadas con la culpa y la minusvalia social. La construccién
de la identidad de los nifios implica el concepto de culpa, de modo que se percibirdn socialmente como individuos
culpables de sus actos y de su situacidn social o de la clase. Estos son adquiridos mediante el proceso de socializacidn,
y muy particularmente asociados a la justificacion de la marginalidad. La internalizacion de los estereotipos sociales,
del prejuicio, de las atribuciones de causalidad y de las formas de percepcion social e interpersonal en términos de
conductas dirigidas y aprendidas, generan mapas cognoscitivos de la realidad social, que terminan por conformar una
autoidentidad, un autoconcepto y determinada autoevaluacién, de cardcter social, que permite develar la influencia del
medio social en el plano de la interaccién simbdlica.

El nifio o nifia entra en un sistema caracterizado por su desigualdad, lo que lo traslada a una situacién de
vulnerabilidad, exposicién y estigmatizacion.

Esta experiencia ha sido muy enriquecedora, ya que me ha hecho reflexionar acerca de que la educacién no
es sdlo la formalidad del aula y la ensefianza de contenidos, sino que debiera ser una herramienta de cambio que pueda
influir positivamente en el futuro de los nifios/as excluidos. Por tanto, no podemos cegar nuestros ojos a esta realidad
constante que se vive a diario entre las rejas de la cdrcel del gran Santiago.
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La deuday
los deudos

Tirso Troncoso'

Los profesores del mundo privado observamos la realidad
de la educacion publica como si se tratara de un conflicto que
ocurre en el corazdn de Africa, pero en los hechos, publicos
y privados, caminamos juntos por un campo minado. Me dirdn
que no es asi, que el conflicto que experimenta la Educacion
Pdblica es una cuestidn circunscrita a la esfera econdmica y
que la educacién privada es la “copia feliz del edén”; por tanto,

nuestra cercanfa con el conflicto es simplemente moral, y mas
alld de una solidaridad con el drama que atraviesa la educacion,
poco y nada nos toca.

Me propongo mostrar en estas breves lineas
justamente lo contrario. Navegamos en una misma nave, pero
de locos.

Voy a referir a una experiencia vivida unos dfas
atrds que me permitird presentar, de un modo mds pldstico, la
generalizada banca rota de nuestro sistema educativo.

Concurrf con los alumnos de mi electivo de filosofia

al Museo Nacional de Bellas Artes (MNBA) vy, después, al Museo

de Arte Contempordneo (MAC), con el objetivo de complementar

la unidad de estética. Habfa seleccionado parte de la llamada muestra

permanente del MNBA para luego examinar la gran muestra de artistas peruanos en el MAC, exposicidn que

conforma parte de la Trienal de Arte que se realiza por estos dias en nuestro pais. A primera vista resuttaba un

proyecto un tanto desproporcionado, dos museos en un mismo dfa parecia excesivo, pero contrastar dos propuestas
estéticas asf lo exigfa.

En el Bellas Artes nos interesaba la vieja tradicidn religiosa colonial, dominada por la pintura de la escuela
cuzquefia y los primeros retratos de Mulato Gil de Castro. La segunda tarea era visitar lo que hoy se denomina
Neo-barroco latinoamericano representado por la muestra peruana. Nuestra primera sorpresa en el MNBA fue
encontrarnos con un nuevo concepto curatorial, que modificaba el criterio cronoldgico tradicional, de lo antiguo a lo
nuevo, para establecer un novedoso criterio de ordenamiento en que el didlogo con el presente es mds importante
que la sucesidn temporal. Asi apreciamos al inicio de la muestra una obra fechada en el 2006, del artista nacional
Norton Maza llamada La avalancha del caos junto a las obras de mds antigua data. El cuadro de Maza utilizaba los

I Licenciado y pedagogo en Filosoffa
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cddigos del arte barroco, pero puestos al servicio de la representacion de una crisis terminal, suerte de Apocalipsis en
que los fconos de la sociedad occidental experimentan su total decadencia. Este primer impacto estético fue estimulo
suficiente para desencadenar el didlogo y la reflexion. Mientras tanto una gria del Cuerpo de Bomberos de Santiago,
desde el exterior del Museo de Bellas Artes, colaboraba en el montaje de la instalacién de Juan Pablo Langlois,
llamada “‘cuerpos blandos’: una larga tripa negra que recorrié el museo entrando vy saliendo de él como una serpiente
dispuesta a constrefiir la casa mds importante del arte hace 40 afios, se reinstala, ya no como un acto trasgresor, sino
como uno arqueoldgico, es decir, como un fantasma que emerge en una escena equivocada. jEquivocada?

Hoy esa misma serpiente de polietileno entra y sale del museo como quien sale de un animal en
descomposicién. A esa misma hora, los profesores marchaban por el centro de Santiago, interpelando también a un
monstruo, ese ciclope ciego y torpe que deja morir a la Educacién Pdblica. No quiero decir que la educacién privada
goza de buena salud, también es parte de ese inmenso animal podrido que es la educacién chilena. Digamos que
se comporta hasta ahora como un nifio obediente con recursos, que cumple sus tareas sin saber por qué lo hace,
mientras todo se desmorona. Esa serpiente son los programas de estudio, hechos sin considerar al profesorado, esa
serpiente es la precariedad en la formacién pedagdgica, esa serpiente es la de los malos ingresos y la menguada
valoracion social de la actividad de los profesores. Estas realidades comprimen, asfixiando las esperanzas de una
educacidn con pocas perspectivas de futuro, cuestion que es compartida por la educacidn en su conjunto.

Por ello es explicable el cansancio frente a lo que denominamos tecnocratismo productivista que invade
la educacién, carente de sentido para los jévenes y sus maestros. De un modo verticalista nos han impuesto fines
(objetivos fundamentales) y contenidos minimos, y todo ese lenguaje desprovisto de una minima poética que
entusiasme a los alumnos y profesores.

Un cierto cansancio con un modelo que busca la docilidad, construido en las grises oficinas del Ministerio de
Educacion que, desde esos privilegiados espacios del poder; han transformado planes y programas en un recetario de
un racionalismo trasnochado y sin luces -sin ilustracion-. Agotados con la cantinela de la modernizacidn desprovista
de modernidad.

7z

Disgustados con los timoratos acuerdos hechos ley (LGE), que derritieron hasta a los llamados *“pingliinos”
y deudas impagas de toda indole, dan testimonio del agotamiento de un modelo que niega las deudas, y peor que
aquello, niega toda posibilidad de esperanza de que, por medio de la educacidn, construyamos mayor igualdad, mayor
fraternidad y, por cierto, mayor libertad.

Me olvidaba de la exposicion del Museo de Arte Contempordneo. En ella todavia se respira esperanza,
a pesar de las tragedias sociales en las que se inscribe. Nos
sorprendié las adversidades sobre la cual trabajan estos artistas
hermanos: la vida de la cdrcel, el terrorismo, la metamorfosis de
los viejos hitos precolombinos transmutados en banales objetos
de mercado. A pesar de las tragedias que plasman, late en ellas
una voluntad de cambio que abre esperanzas. Las mismas salas de
la muestras abandonaron el frio blanco de los muros para generar
un efecto febril con el rojo que ahora los tifie.
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A mis estudiantes, para ser franco, les resultaron mds
cercanas las obras del MNBA que las del Contemporaneo,
bueno, los “cuerpos blandos” de Langlois aprisionando al Museo
es también metdfora de lo que ellos experimentan en el sistema
escolar, entre otras SIMCE, PSU y todo ese conjunto de acciones
que han hecho de la educacién un desierto.
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La avalancha del caos, Norto Maza
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Pensando un curricubum paxa Uk Chile juSko Y,
.Ir COLEGIO DE PROFESORES DE G}

E Santiago, 18, 18 y 20 de Nuvje

10 Ahos del
Movimiento Pedagégico:

Docentes comprometidos
con la transformacion
social

“Tengo la conviccion de

que la profesion docente tiene una
esencia humanista de formacion de
personas y ciudadanos responsables
socialmente, que puedan construir
una mejor sociedad, mds justa y mds
igudlitaria. No somos solamente téc-
nicos, o especialistas en un restringi-
do dmbito del saber; ni menos em-
pleados municipales obsecuentes y
ejecutores de programas y curriculos
en cuya confeccion nunca participa-
mos. Si sélo fuéramos eso, entonces
/bara qué reclamar tanto por la
aprobacién del articulo 46 de la Ley
General de Educacién?.
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Cuando escuchamos o
leemos este tipo de opiniones,
nos volvemos a cuestionar sobre
temas tales como: ;Cudl es nuestro
rol en tanto docentes?, ;Cémo
fortalecemos nuestra profesion?,
Qué sociedad queremos
formar? También pensamos en el
espacio donde estas preguntas
pudiesen tener respuestas, dénde
pudiésemos forjar una mejor
sociedad a través del didlogo
y la construccidon colectiva. Ese
espacio existe hace diez afios en el
magisterio chileno, ese espacio es
el Movimiento Pedagdgico.

Si repasamos nuestra his-
toria como gremio, encontraremos
un sinndmero de hitos relaciona-
dos con la lucha gremial. No obs-
tante, cabe destacar el afio 1997
cuando el Colegio de Profesores
de Chile convocd a un Congreso

de Educacidn, el que logrd un gran
impacto en las vertientes funda-
mentales de construccidn sindical.
A partir de ese momento el gre-
mio no sdlo ejercerfa una tarea
reivindicativa salarial para generar
mejores condiciones de trabajo,
sino que se abrirfa a concentrar
esfuerzos por desarrollar un pen-
samiento pedagdgico critico activo,
que lograra presencia en el deba-
te educativo y argumentos sdélidos
para influir en las politicas educa-
cionales, en las demandas reivindi-
cativas para la profesion docente y
en las tareas especfficas de la ense-
flanza, de tal manera que se abre
al desafio de articular los diversos
aspectos del quehacer docente.

Consecuentemente,  en
1999 se inaugura el Movimiento
Pedagdgico, a través de |[a
realizacion de seminarios regionales
que lograban convocar a un
ndmero importante de docentes,
y empezaron a transitar por el
Colegio -en sus sedes regionales,
provinciales y comunales- grupos
de investigacién® y circulos de
estudio®, que se organizan con el
fin de enriquecer las discusiones,
no soélo en sus sedes gremiales, sino
que también para lograr cambios
en sus escuelas.

Paulatinamente, muchos
profesores y profesoras comenza-
ron a sumarse a esta experiencia,
provocando, al compds, que las
acciones del Movimiento se fue-
ran expandiendo cada vez mds.Ya
desde estos primeros seminarios
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escuchamos testimonios de los do-
centes que decfan: “me he sentido
reencantadalo con mi profesion”, “he
descubierto otra mirada de nuestra
profesion, ni en la Universidad me
habian ensefiado esto”... Asf éstas
y otras afirmaciones nos marcaban
un rumbo nuevo para la profesion
docente.

Este proceso fue dirigido
y acompafado, desde sus inicios,
por un grupo de profesionales
del Departamento Nacional de
Educacién y Perfeccionamiento,
que levantaron cada una de las
primeras acciones del Movimiento
Pedagdgico, quienes a su vez
contaron con el gran apoyo de
varios académicos que creyeron
en este proyecto. Entre ellos,
destacados  curriculistas  como
Viola Soto, Mario Leyton (ambos
Premio Nacional de Educacion
y académicos de la Universidad
Metropolitana de Ciencias de
la- Educacidén), Rolando Pinto
(Universidad Catdlica), Manuel
Silva  (Universidad de Chile), vy
otros muchos que se han ido
sumando en el trayecto. Desde el
exterior;, muchos investigadores e
inquietos docentes luchadores por
levantar movimiento pedagdgico,
en otros paises, nos visitan: En
la Casa del Maestro se hace
presente el inglés John Elliot y el
estadounidense  Joseph  Fischer
para conversar sobre sus aportes a
la investigacidn-accion en la préctica
docente; el espanol José Gimeno
Sacristdn  con sus reflexiones
sobre un curriculum justo; el
colombiano Marco Radl Mejfa que

ayudd a formar el movimiento
pedagdgico en su pals, comparte
con los colegas las problemadticas
que enfrenta en la construccién
de sindicatos y organizaciones
docentes; la ecuatoriana Rosa
Marfa Torres aporta con su vision
del rol docente; la uruguaya Aracelli
De Tezanos nos sefiala algunos
obstdculos que debe transitar la
Educacién Publica en Chile contra
la marea del liberalismo que se
ha impuesto desde los afios 90;
el argentino Pablo Gentili, nos
invita a distinguir la complejidad
de la globalizacién y el sentido
de hacer educacién; asi muchos/
as otros, que han querido aportar
al crecimiento del Movimiento
Pedagdgico chileno.

En este esfuerzo por darle
sustento tedrico a las ideas que
surgen de la prdctica cotidiana,
Revista Docencia ha acompafiado
el dia a da del Movimiento
Pedagdgico, aportando el texto
problematizador necesario para

Joseph Fisher

encauzar la reflexién de los docentes
y para mostrar al gremio la tarea
que realizan sus grupos organizados.
Asimismo, la implementacion de
Bibliotecas Pedagdgicas® Regionales,
Provinciales y Comunales, con
libros actualizados en temdticas
de pedagogfa critica, investigacion-
acciéon, politicas  educativas Yy
curriculum, han favorecido esta
formacion tedrica.

Todo lo anterior, ha
contado con el trascendente apoyo
solidario de Lédrarférbundet de
Suecia, Syndicat des enseignements
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du second degré (SNES) de Francia
y National Education Association
(NEA) de Estados Unidos, a través
de la Internacional de la Educacidn,
asi como de British Columbia
Teachers' Federation (BCTF) de
Canada.

Un movimiento que (se)
transforma

Cada una de las acciones
se preparaba pen-
sando en difundir
uno de los prin-
cipales objetivos
del Movimiento:
desarrollar un
pensamiento pe-
dagdgico  critico
activo,  basado,
entre otros, en
las ideas de Paulo
Freire, quien nos
dice que "todo
acto  educativo
tiene naturaleza
politica y todo
acto politico po-
see  naturaleza
educativa,  es
decir cuestionar-
nos, una y otra
vez, qué vy para
qué educamos. Es asf como luego
de la realizacion de una serie de
seminarios a lo largo de todo el
pais, y para potenciar el trabajo y
difusion de las ideas del Movimien-
to, a partir del 2001, se comienza a
trabajar en la formacién de lideres
pedagdgicos, capaces de favorecer
las tareas gremiales, liderar proce-
sos de investigacion en sus loca-
lidades y conformar Circulos de
Estudio. Esta linea de trabajo surge
también con el propdsito de hacer
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una formacién mds profunda en
pedagogfa critica e investigacion, y
problematizar el cldsico concepto
de liderazgo: no se trata de fomen-
tar una ldgica de dependencia con
sistemas de direccién de grupos,
muy por el contrario, la idea es
incorporar en nuestras/os docen-
tes una forma de coordinacién de
grupos democrdticos, intentando
favorecer la autonomfa y protago-
nismo. Muchos miembros de esa

época, aun activos, reconocen la
experiencia como una etapa que
cambid su mirada profesional, que
les dio la oportunidad de observar
la educacién que se imparte en el
pafs con otros 0jos, con una pers-
pectiva mas critica y constructiva,
la que les ha permitido proponer-
se cambios tanto a nivel personal
como profesional.

A partir del 2003, la tarea
y los contextos politicos educativos
continuaban transformandose, la

necesidad de ampliar la formacion
en liderazgo fue  imperiosa,
agregdndole un nuevo eje de
trabajo como fue la educacidn
publica. Desde ese momento,
el Movimiento se fortalece con
nuevos lideres distribuidos en todo
el pais y la progresiva incorporacion
de profesoras y profesores jévenes.

Los grupos de docentes
se organizaron también en torno
a problemadticas
muy sentidas por
el gremio, como
lo es la preocupa-
cidn por detener
el Trabajo Infantil
y hacer manifies-
to el tema de la
estigmatizacion
del rol femenino
en la sociedad
en general, y en
los sindicatos, en
particular  Resul-
taba  imperioso
instalar  equipos
de docentes que
al alero de semi-
narios vy talleres,
levantaran  una
voz de alarma en
las localidades para dar un giro a
estos problemas que auln existen
en nuestra sociedad.

Paralelamente a este pro-
ceso, grupos de investigacion de
todo el pais se abocaban a la tarea
de estudiar diversos temas de in-
terés para el gremio. Entre las in-
vestigaciones realizadas se puede
destacar aquella sobre educacion
y género, realizada por grupos de
profesoras de las regiones Metro-
politana, del Bio Bio y Coquimbo.



Esta conté con el apoyo del Ser-
vicio Nacional de la Mujer (SER-
NAM) y concluyd con una publica-
cién titulada “Educacion y Género,
un desafio de la organizacién ma-
gisterial”. Dicha experiencia signifi-
cé un crecimiento no sélo para las
profesoras investigadoras, sino para
todas las personas que de una u
otra manera tuvieron participacién
en ella, es decir el objetivo de la
investigacién docente propiciada
desde el Movimiento Pedagdgico
se iba cumpliendo. Igualmente im-
pacta la investigacion realizada en la
Regién del Maule sobre el aborda-
je que tienen los docentes acerca
del golpe militar en Chile, que las
colegas titulan ““La Pedagogfa del Si-
lencio”. Asl también, profesores de
la provincia de Limarf investigan la
convivencia escolar y los valores, y
tal es su apropiacidn del tema que
en mérito de todos sus esfuerzos
llegan a participar en el Congreso
de Pedagogfa en Cuba. Otros tépi-
cos que han focalizado los docen-
tes con sus investigaciones son: la
dificultad de participacidon efectiva
en el Consejo de Profesores; las
dificultades que enfrentan los do-
centes en aspectos metodoldgicos,
el uso de recursos y tareas en el
aula; la participacion de las familias
en el contexto escolar; la imple-
mentacién de la Jornada Escolar
Completa; el impacto de la prueba
Simce en las escuelas; la pérdida
de la autoridad docente; la des-
motivacion de los alumnos hacia
el estudio; la convivencia escolar,
entre otros.

En el transcurso de estos
anos, los desaflos continuaron,
esta vez el Colegio de Profesores
de Chile convocaba, el 2005,

al Primer Congreso Curricular
Pedagdgico, tarea que fue apoyada
por cada uno de los miembros
del Movimiento Pedagdgico del
pafs. En este desafio cada uno de
los objetivos del Movimiento se
pusieron en juego, los circulos de
estudio toman fuerza y convocan
a la gran mayorfa del profesorado,
se organizan congresos comunales
y regionales que dan cuenta
de la reflexidon de los docentes
sobre la sociedad que queremos
formar, cémo lo hacemos vy cudl es
nuestro rol en esta construccion.
El congreso termina con gran
éxito, participan en cada una de
sus instancias una gran cantidad de
docentes decididos a decir lo que
pensaban y querfan.

Una vez terminado este
proceso de gran aprendizaje para
todos los asistentes, se abre uno
nuevo,la difusién de las conclusiones
del Congreso en cada localidad de
Chile. Esta accidn se realiza a través
de seminarios, cartillas y diarios
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murales en las escuelas. Durante

este tiempo, con el dnimo del
congreso en marcha, se desarrollan
otras experiencias de formacidn
en liderazgo pedagdgico. En la
localidad de Ensenada se rednen
colegas de las regiones de Bio Bio,
de la Araucanfa, de Los Rios y Los
Lagos. En un tiempo cercano, surge
otra instancia de formacién en
liderazgo que redne a docentes de
la provincia de Chiloé€, Llanquihue y
Osorno por la X* regidn, y colegas
de Punta Arenas y Coyhaique.

La labor del Movimiento
Pedagdgico sigue expandiéndose
a través del tiempo, y ya en el
2006 se consolidan regiones como
Antofagasta y Bio Bfo, que en
forma auténoma realizan acciones
que fortalecen su organizacidn
gremial. Asf también llevan a
cabo actividades a nivel zonal,
como lo fueron los liderazgos
que convocaron a las regiones de
Coquimbo, Atacama y Antofagasta,
en los cuales participaron mds
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de 50 profesoras y profesores,
quienes a través de sus acciones
posteriores difundieron las ideas
del Movimiento. Arica e Iquique
realizaron una experiencia similar
donde se formaron mds de 20
nuevos lideres. A estas formaciones
le sucedieron las realizadas en
Concepcidon a nivel regional
(2007), Provincial Curicé (2007)
y Comunal Concepcidn (2008),
que han sido muy valoradas
por el gremio, ya que permiten
a cada una de las localidades
avanzar en la construccidn de
un pensamiento critico, realizar
investigaciones y tener una mirada
diferente sobre la educacién. Uno
de los mayores aprendizajes de
estos encuentros es el valor de
la reflexion: “la reflexion debe ser
grupal”, “la reflexién en si ya es un
cambio”, “al reflexionar hacemos
participe al otro”, son algunas de
las conclusiones que verbalizaron
los docentes participantes,
poniendo como centro de su
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accion la reflexion
y la construccidn
colectiva.

Enla
resistencia
a las nuevas
politicas

Estd de
mas decir que las
acciones del Movi-

miento Pedagdgico
han estado siem-
pre enmarcadas
en los contextos
sociopoliticos  de
nuestro pals, inter-
viniendo tanto la
micro como la ma-
cro politica. En esta Idgica la cons-
truccidn colectiva cobra sentido, la
construccion basada en el didlogo,
no sélo entre docentes sino que
también con estudiantes, padres,
apoderados, dirigentes sociales, la
que permite a los lideres dirigir su
tarea en la construccidn de una
escuela democrdtica, aprovechan-
do los intersticios que dejan, por
ejemplo, los consejos de profeso-
res, los consejos gremiales y con-
sejos escolares.

" /quiénes somos el
nosotros?” “Estamos lejos de los
apoderados y alumnos, no todos los
colegas estdn al tanto de los procesos
histéricos que estamos viviendo...”,
“... como profesores debemos estar
en constante didlogo con la realidad”,
“como primera misién tenemos
que convocar a las personas, no
sélo a nivel de profesores, sino que
también a las organizaciones, hay
que sensibilizar y difundir nuestras

ideas...”, estas son algunas de las
afirmaciones que fundamentaron
esta necesidad de trabajar en
conjunto con las organizaciones
sociales, pues finalmente todos
los actores sociales estamos por
la construccidon de una sociedad
mejor.

Bajo esta Idgica es que los
lideres pedagdgicos comienzan a
ejercer sus liderazgos, levantando
discusiones regionales, provinciales,
comunales y en las escuelas,
respecto al nuevo marco legal que
el gobierno, a través del Ministerio
de Educacién, comienza a impulsar.
Se abren espacios de didlogos sobre
la Ley General de Educacion, la de
Subvencion Escolar Preferencial,
la de Superintendencia, la de
Educacién Publica, con el objetivo
de generar conciencia en el
profesorado y  principalmente
de establecer una  opinién

fundamentada como gremio. Estas
dltimas acciones nombradas se




realizaron acompafiando cada una
de las movilizaciones. Asf lo hizo
el comunal de La Granja durante
las paralizaciones por el pago del
bono de Subvencién Adicional
Extraordinaria  (SAE), quienes
organizaron un encuentro con la
profesora Arantxea Ugartebxea,
discipula de Paulo Freire, la cual
compartié con profesores vy
profesoras de la comuna. En la cita,
la profesora alentd a los colegas a
seguir luchando por una sociedad
mads justa.

La importancia para
los docentes que participan en
este tipo de actividades se ven
reveladas en los comentarios
que éstos realizan “... cuando nos
hablé de su maestro Paulo Freire, lo
hizo como si se tratara de uno mds
entre tantos mencionados. Ese
pequefio gesto marcd la pauta de
lo que seria el resto de la jornada;
no se trataba de un disertacién
sobre la pedagogia freiriana, sino
mds bien de un espacio para
vivenciarla”. Cada uno de estos
comentarios alienta el trabajo
del Movimiento, no sélo como
un espacio de encuentro, sino
que también como espacio de
didlogo y participacion.

Durante este 2009 la
tarea de la democratizacién de la
escuela se profundizd, dando inicio
al afio con la escuela sindical “Otra
escuela es posible, la educacion
puede cambiar”, la que convocd a
lideres pedagdgicos y dirigentes de
todo el pais, con el fin de difundir
la tarea de la democratizacion de
la escuela. Se logrd reunir a mas

de 100 docentes que dialogaron
con los panelistas para este
tema: la connotada académica
del Programa Interdisciplinario
de Investigaciones en Educacién
(PIIE), Loreto Egana; el prestigioso
investigadory consultor de Unesco,
Juan Casassus; el presidente del
Consejo Asesor Presidencial para
la Calidad de la Educacién (2006) y
distinguido Decano de la Facultad
de Educacién de la Universidad
Alberto Hurtado, Juan Eduardo
Garcia Huidobro; y el Director del
Observatorio Chileno de Politicas
Educativas de la Universidad de
Chile, Jesus Redondo. Producto
de ello se publicd un documento
de trabajo que se distribuyd en
todo el pafs. Paralelamente, se
realizaron seminarios de apoyo y
difusidn del Movimiento en varias
ciudades, dando como resultado,
por ejemplo, un nuevo liderazgo
en la Regidn del Maule.

MOVIMIENTO PEDAGOGICO %

Logros y desafios
pendientes para seguir
democratizando

Cuando hablamos de mo-
vimiento, no sdlo hablamos de un
grupo de docentes que se relne
para generar acciones, sino que
hablamos de profesores y profeso-
ras que creen en una nueva edu-
cacién, que suefian en una socie-
dad mds justa y democrdtica, que
luchan dfa a dfa contra un sistema
neoliberal que amenaza con estan-
darizar y convertir la educacion en
una produccidn de seres en serie
bajo una légica de mercado. En
estos afios, desde 1999 hasta aho-
ra, nos hemos reunido con todas
las regiones, con todos los grupos
que han estado haciendo investi-
gacién, y que han logrado levantar
mas de algin seminario que invite
a problematizar el escenario legal
y el quehacer diario en educacidn,
para evaluar y potenciar las bases
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del magisterio en el compromiso
de seguir construyendo esta red
de pensamiento critico en el Co-
legio de Profesores. Los equipos
regionales, provinciales y comuna-
les del Colegio de Profesores han
asistido, igualmente, a la generacion
y desarrollo del Movimiento a lo
largo del pafs, abriendo sus sedes
para esta accion docente. En mds
de algln regional se han incorpo-
rado activamente los dirigentes
para formarse en calidad de lide-
res y han potenciado la difusidn
del Movimiento Pedagdgico.

El Movimiento Pedagdgico,
a través de su historia, ha fortale-
cido la concepcién de un docente
comprometido y capaz de partici-
par informadamente en las politi-
cas educativas que rigen a nuestro
pals. Bajo esta |dgica son cientos las
profesoras y profesores que han
participado de cada una de sus
acciones y acuden a sus convoca-
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José Gimeno Sacristan

torias, promoviendo asf un gremio
capaz de opinar y aportar en la
construccion de un Chile mas justo
y democrdtico.

Este Movimiento no ha
quedado encerrado en nuestro
pafs, sino que hemos tenido ricos
e interesantes intercambios 'y
reflexiones con organizaciones
hermanas de América Latina, y
con aquellas que solidariamente
nos han apoyado desde el Norte.
Son también muchos los paises
que miran esta experiencia
como un ejemplo de trabajo
para el magisterio. EI Movimiento
Pedagdgico forma parte de
muchos otros Movimientos de
Latinoamérica, lo que particulariza a
la experiencia chilena es su cercanfa
con las bases del profesorado
organizado. Los docentes en Chile,
ademds han tenido que enfrentar
el experimento neoliberal mds
agudo que ha vivido el mundo,

por tanto, han debido ingeniarse
formas diversas para mantener el
Movimiento vivo en el gremio.

Los desafios son maydscu-
los para el pensamiento pedagdgi-
co, la invasién del neoliberalismo en
Chile ha socavado los pilares mds
fuertes de nuestra democracia,
hasta hablar de ella resulta un equi-
voco en la sociedad chilena actual.
Los docentes anhelan un tiempo
para la reflexion, para generar in-
vestigacion, para lograr apropiarse
de manera mas protagdnica del es-
pacio educativo, pero las [dgicas del
mercado exhibidas en los discursos
oficiales de los gobiernos que han
asistido a estas reformas de los 90,
han ido quitando una y otra posi-
bilidad de hacer educacidn integral.
Con todo, los participantes del Mo-
vimiento Pedagdgico han tenido
presente, de manera permanente,
el desarrollo y formacion en valo-
res de los estudiantes, a contrapelo
del sistema educacional.

John Elliot



Cabe destacar en estos
dltimos pdrrafos la labor de los
profesores y profesoras que se
han comprometido con esta ta-
rea, pues todas las acciones que
realizan son en sus tiempos libres,
dejando incluso en mds de una
oportunidad su tiempo familiar
por cumplir con el gremio y la
sociedad chilena. En este sentido,
es de esperar que en la anhela-
da carrera docente, el Ministerio
de Educacién cumpla con su pa-
labra y otorgue las condiciones

y el tiempo para la reflexion que
nuestra profesion requiere.

Alcanzar mayores nive-
les de autonomia de los grupos
organizados en cada rincén del
pals es otro gran desafio, de ma-
nera de consolidar un trabajo
local que permita acercarse aun
mds a las bases y lograr un mayor
impacto en las escuelas. Ademds,
tenemos presente la necesidad
de tejer mayores y mejores redes
con otras organizaciones sociales,
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que trasciendan el eje pedagdgico
educacional.

Finalmente, debemos de-
cir que esta no es una tarea que
termine con la celebracién de es-
tos diez afios, la reflexion y cons-
truccién de un mejor pais es una
tarea diaria, que implica compromi-
SOy accidn, participacion y decision,
y que principalmente se extiende
por el tiempo, pues todavia queda
mucho por construin Queremos
realmente democratizar la escuela,
para democratizar Chile.

Los ultimos pasos
del Movimiento
Pedagégico

Democratizar la
escuela, un desafio de
reflexion y accion

Como se acordd y plani-
ficd en el Encuentro Nacional del
Movimiento Pedagdgico, realiza-
do el 3 de abril del presente afio,
en varias zonas del pafs se han
realizado encuentros de difusidn
y presentacion del Movimiento
Pedagdgico, para luego dar paso
al Curso-taller de Liderazgo.

Para el 8 de agosto se
convocod a los profesores de todas
las escuelas y liceos municipales y
particulares subvencionados de la
provincia de Talca, por consiguien-
te a docentes de las comunas de
Curepto, Rio Claro, Constitucidn,
Talca, Pelarco, San Clemente, Mau-
le, Empedrado y San Rafael, al que
finalmente asistieron diecinueve

docentes de sectores urbanos vy
rurales.

En tanto, el 29 de agosto,
en Molina, se realizd el cuarto y
dltimo  seminario  introductorio
de la Regidén del Maule, para
todos los docentes interesados
de las escuelas del provincial
Curicd, es decir, provenientes de

B FORMACION EN LIDE
E PROFESORES DE CHil
ANTOFAGAS Lt SESES

las comunas de Teno, Vichuquén,
Hualafné, Rauco, Curicd, Romeral,
Licantén, Rio- Claro, Sagrada
Familia y Molina.

En  ambos casos, luego
de conocer los objetivos del
Movimiento Pedagdgico, se trabajé
con el documento “Otra escuela
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es posible, la Educacidon puede
cambiar’” (surgido de la Escuela
Sindical de enero), que invita a
democratizar la escuela.

Luego de dichos encuen-
tros, varios profesores se mostra-
ron motivados por seguir partici-
pando del Movimiento y asistieron
al curso-taller de liderazgo que se
realizd el 8,9 y 10 de octubre en
las cabafias del Colegio de Profe-
sores regional, ubicadas en Costa
Blanca.

Asi también, durante los
dias |3, 14y I5 de agosto se rea-
lizé la primera etapa del Curso-
taller de liderazgo en la sede re-
gional del Colegio de Profesores
de Antofagasta. Participaron [9
docentes, provenientes de Toco-
pilla, Taltal, Mejillones, Calama vy
Antofagasta, quienes formaron los
grupos de investigacion docente e
iniciaron su proyecto, para trabajar
en la etapa no presencial.

Los asistentes valoraron
la iniciativa, destacando el trabajo
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en equipo que se produjo entre
el comunal, provincial, regional y
nacional para la realizacién de los
eventos. También llamaron a cons-
truir nuevas iniciativas desde las
bases, proponiéndose compartir
el saber adquirido con pares y co-
munidad educativa (padres, alum-
nos, asistentes de educacién).

Seminarios del
Movimiento Pedagégico en
Rancagua

Con el fin de promover el
pensamiento critico en los docentes
respecto a su rol en la sociedad
como agentes transformadores,
el 12 de septiembre, en la sede
regional del Colegio de Profesores
de Rancagua, se realizd un
seminario para debatir sobre el
gjercicio docente en un mundo
globalizado y neoliberal. A la
jornada asistieron alrededor de
veinte profesores.

Se  privilegid  como
metodologia la reflexion grupal y
apropiacion critica de texto, lo cual

favorecio la construccién colectiva.
El 07 de noviembre se realizé un
segundo encuentro. Esta vez, el
tema central fue “El Curriculum
desde un enfoque Socio Critico”.

Profesores del Sindicato
de la Sociedad de
Instruccion Primaria
forman grupo de
investigacion

El Sindicato de Profeso-

res de la Sociedad de Instruccion
Primaria, a través de su presidente
Manuel Vial, se acercé al Colegio
de Profesores, interesado en co-
nocer mas de cerca el Movimiento
Pedagdgico e integrarse a su que-
hacer. Fue asi como en septiembre
se efectud un primer encuentro,
el que comenzd con un proceso
de sensibilizacién inicial sobre el
Movimiento y sus objetivos. A raiz
de la discusidn vy reflexion que se
produjo en este espacio, los profe-
sores asistentes se animaron a con-
formar un grupo de investigacion-
accién que permitiera la mejora de
sus prdcticas. De acuerdo a las ne-
cesidades detectadas, optaron por
investigar qué estaba pasando con
algunos estudiantes que prestaban
poca atencidn a las indicaciones del
docente.
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Dia del Profesor:
Magisterio rinde homenaje
a destacados educadores

El pasado |5 de octubre, en
la sala América de la Biblioteca
Nacional, el Magisterio celebrd el
Dia del Profesor, homenajeando
en un acto solemne a cuatro
profesoras y profesores de
extraordinaria  trayectoria para
el gremio y la educacion del pais:
Viola Soto, Mario Leyton, Ivan
Nufez y Alfonso Bravo. En la
ocasién, el Colegio de Profesores
manifesté que institucionalizard
este acto anualmente, y en
adelante, entregard una Orden al
Mérito Docente.

Viola Soto Guzmdn, profesora
de Historia y Geograffa graduada
en el Instituto  Pedagdgico,
Universidad de Chile. Profesora
del Liceo Experimental Manuel
de Salas, elegida por la comunidad
como Asesora Técnica de la
Institucion. Maestrfa de Curriculum
Educacional Universidad  de
Syracuse, Nueva York. Maestria
en Historia del Arte y Psicologfa
en la Universidad Central de
Espafia. Académica en Curriculum
educacional en el Instituto
Pedagdgico Universidad de Chile
y en la Universidad Catdlica de
Chile. Ganadora del concurso de
la OEA para dirigir el proyecto de
perfeccionamiento en curriculum
en América Latina desde Venezuela
en la Universidad Simdn Bolivar
de Caracas. Fundadora de la
Asociacién Chilena de Curriculum
Educacional (ACHCED). En 1990
es Vicerrectora Académica de la

Universidad Metropolitana  de
Ciencias de la Educacién (UMCE).
Estuvo a cargo del Programa de
Post-Grado y Post-Tftulo entre
1995 y 1999. Ha sido galardonada
en variadas ocasiones. Le otorgaron
el Premio Nacional de Educacion
en 1991. En mayo de 1997 recibié
la distincién de Profesora Emérita
de la UMCE vy en el afio 2006 la
distincién de Doctora Honoris
Causa de la misma institucion.
Tras sus 65 afios de ejercicio de la
profesion destaca por sus aportes
en curriculum critico.

Mario Leyton Soto, educador
que ha consagrado 50 afios de su
vida al servicio de la educacidn
de nuestro pais y de América
Latina. Se gradud del Instituto
Pedagdgico de la Universidad de
Chile -como profesor de Historia,
Geografia y Educacion Civica- en
1956 v, ademas, cursé estudios de
Magfster y Doctorado en la Escuela
de Educacién de la Universidad
de Chicago. Participé en la
planificacidn y puesta en marcha de

la Reforma Educacional de los afios
1964-1970 como Director de la
Comisién Nacional de Currfculum
y Subsecretario de Educacidn,
Director  del  Departamento
Nacional de Planeamiento
Integral de la Educacién, entre
otros cargos. Fue fundador del
Centro de  Perfeccionamiento,
Experimentacidn e Investigaciones
Pedagdgicas, CPEIR institucion que
encabezd hasta 1973. Ademds,
fue Director de  Proyectos
Educacionales de Unesco-PNUD
en una decena de paises de América
Latina y Africa. En el 2004 recibié
por parte del gobierno de Chile la
Condecoracién al Mérito Educativo
y Cultural Gabriela Mistral. Una
nueva vision del curriculo, con
especial atencidon a la evaluacion
formativa ha sido considerado uno
de sus principales aportes. En la
actualidad Leyton estd a cargo de
los programas de postgrado de
la Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacién. Este afio
fue homenajeado con el Premio
Nacional de Educacién.

115




116

lvdn Nufez

lvdn Nufiez Prieto, egresado
del Instituto Pedagdgico, como
profesor de Historia y Geograffa,
ha dedicado toda su vida a la
educacion, especializdndose como
investigador en la historia de la
educacién. Su primer trabajo fue
como ayudante de investigacidn en
la Superintendencia de Educacion,
en 1955. Poco tiempo después,
su vocacion de educador lo llevd
a desempefiarse como profesor
de educacién secundaria. En los
60 comenzé a trabajar en la
Universidad de Chile y en 1970
fue nombrado Superintendente
de Educacion, tiempo en el que

participd activamente en un
nuevo proyecto de Reforma,
la- Escuela Nacional Unificada,

ENU. Tras el golpe militar; trabajd
en organismos de estudio no
gubernamentales, como el PlIE vy
el CIDE. En los afios 80, publicé
Gremios del magisterio. Setenta
afos de historia, 1900-1970. Mds
tarde, produjo El trabgjo docente:
dos enfoques histdricos, acerca de
la profesidon docente en el marco
de la reforma y contrarreforma
educacional de fines de los afios
20. Otro estudio temdtico de Ivan
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Nufiez, en este campo, se ocupa de
la obra de destacados intelectuales
y pedagogos chilenos, en el marco
de una Historia de las Ciencias
de la Educacidn en la primera
mitad del siglo XX. En su calidad
de investigador, fue miembro
fundador y Vicepresidente de la
Sociedad Chilena de Historia de la
Educacién, ademds de permanente
asesor del Ministerio de Educacién
desde el retorno a la democracia.
En el 2008 fue agraciado con
la Orden al Mérito Educativo
y Cultural Gabriela Mistral, en
el grado de Comendador. En la
actualidad continda participando
de importantes investigaciones Yy
estd pronto a publicar un nuevo
libro sobre las reformas educativas
de Chile y Argentina.

Alfonso Bravo Baltierra,
egresado del Instituto Pedagdgico
de la Universidad de Chile, como
profesor de Estado de Matemdti-
cas. Su ejercicio docente lo inicid
en el Liceo Nocturno Domingo
Faustino Sarmiento, fundado por
la Federacién de Estudiantes de la
Universidad de Chile. Fue profesor
en variadas escuelas, entre ellas el
Liceo José Victorino Lastarria, In-
ternado Nacional Barros Arana y
el Instituto Nacional, donde termi-
né su desempefio como profesor.
Ejercié la docencia desde 1943 a
1998, cumpliendo 55 afios de vida
profesional dedicada a la educacion.
Entre 1964 y 1970 fue Director
General de Educacion Secundaria
durante la Reforma Educacional
del Gobierno de Eduardo Frei
Montalva. Por mds de 20 afios fue
profesor en la Pontificia Universi-
dad Catdlica de Chile ensefiando
Didéctica de las Matemadticas. En el

campo internacional, realizé aseso-
rfas a los gobiernos de Argentina
y Ecuador, en diversos programas
de la Organizacién de los Estados
Americanos. Asistid a numerosos
congresos en Francia, Inglaterra,
Alemania, Bélgica y la Unién de
Republicas  Socialistas  Soviéticas
(URSS). En el campo gremial, fue
Director Nacional de la Sociedad
Nacional de Profesores (Sonap) y
de la Federacion de Educadores
de Chile (Fedech).Tuvo una directa
participacion en la promulgacion
del Estatuto Docente. Desde 964
a 1970,y luego entre 1990y 1998,
se desempefid como asesor del
Ministerio de Educacién.

En la ceremonia, acompa-
fiada por el Coro del Magisterio de
Rancagua, dirigido por Hilda Ruz,
se entregd una medalla del Cole-
gio de Profesores, como reconoci-
miento a su aporte profesional, a
estos cuatro destacados docentes.
También recibieron un diploma e
insignia del Colegio de Profesores,
jovenes recién colegiados al Magis-
terio. Con estos actos, y el discurso
de los invitados, el homenaje con-
té con un emotivo simbolismo de
traspaso de saberes de generacio-
nes dedicadas a la educacion.

Viola Soto
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Magisterio participa en
la V1l Conferencia Regional
de la Internacional de la
Educacion para América
Latina

El 23, 24 y 25 de
septiembre se realizd la séptima
Conferencia  Regional de la
Internacional de la Educacién para
América Latina (IEAL),en Sao Paulo,
Brasil. Al encuentro asistieron Jorge
Pavez, en su calidad de miembro
del Consejo Ejecutivo Mundial de
dicha organizacién, y Guillermo
Scherping y Jenny Assaél, que
fueron invitados especialmente por
la organizacion anfitriona, el CNTE.

El espacio tomd la forma
de foros, paneles y plenarias, en
las que cientos de participantes
de toda América Latina discutie-
ron en torno a distintos ejes, tales
como: “Contexto y perspectiva de
la politica educativa de la region de
América Latina”, “Estrategia politi-
co sindical” y “Derechos humanos
y articulacién sindical en América
Latina™.

La Conferencia brindd
a los afiliados de la IEAL la opor-
tunidad de reunirse y analizar las
principales  problemdticas  que
afectan a sus organizaciones. Los
delegados se pronunciaron sobre
muchas materias concernientes a
la educacion vy la regidn: reafirma-
ron la educacidon como un derecho
humano y social fundamental que
no se puede transformar en mer-
cancia; en el marco del Acuerdo
General de Comercio y Servicios,
definieron defender la educacién
publica y la no comercializacion de
la educacién como servicio; acor-

3 = 2 % Septiembre
LY lmq San”

daron promover y articular deba-
tes y formas amplias de construc-
cién de propuestas alternativas en
los distintos paises, demandando el
compromiso del Estado en la edu-
cacién bdsica, media y superior; na-
cional, publica, gratuita, de calidad,
laica y obligatoria.

También asumieron forta-
lecer las organizaciones sindicales y
su filiacidn a la Internacional, y con
esto incrementar la participacion
efectiva de la mujer trabajadora
de la educacion en el seno de las
organizaciones sociales, dado que
en la composicidn social del sector
de la educacion las mujeres repre-
sentan un 70 por ciento. El Comité
Regional de la Internacional de la
Educacién anuncié que promove-
rd la articulacion del sindicalismo
latinoamericano, igualmente que el
Comité para América Latina pro-
moverd la definicidon de una pro-
puesta educativa alternativa en los
campos de desarrollo profesional,
pedagdgico y curricular En este
marco, se dio a conocer el video
del Movimiento Pedagdgico del

Colegio de Profesores, que ayudd
y estimuld la reflexion en este dm-
bito del trabajo gremial.

Finalmente, el Comité
Regional de la I[EAL manifestd su
rechazo a ‘cualquier intento por
parte de los sectores conservado-
res de América Latina de violentar
la institucionalidad democrdtica” e
hizo un llamado a todas las orga-
nizaciones de la educacién a “opo-
nerse e inviabilizar todo intento de
golpe de estado en cualquier pafs”
de la regidn.

Adicionalmente, Jorge Pavez,
se reunié en Bruselas, Bélgica, con
el Comité de Finanzas de la Inter-
nacional de la Educacién, del que
forma parte. El objetivo fundamen-
tal del encuentro fue preparar el
informe financiero de las organiza-
ciones participantes, el que deberd
ser debatido en el préximo Con-
greso de la IE, que se desarrollard
en Suddfrica 201 |.
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Colegio de Profesores
participa en el Il Congreso
de Estudiantes de Peda-
gogia en Matematica

La  Agrupacién de
Estudiantes de Pedagogfa en
Matemdtica de Chile (Aepemat
Chile) realizé su segundo Congreso
Nacional durante los dias 26,27 v
28 de agosto. Se reunieron en la
Universidad de Santiago de Chile
(Usach), con el objetivo de aunar
criterios  sobre una Educacion
Matemdtica que promueva la
superacion de la pobreza y del
subdesarrollo nacional.

La Agrupacion, conformada
por siete universidades del pais!,
coordind las tres jornadas de
Congreso, que se desarrollaron
mediante exposiciones y paneles
de discusidén. Entre los temas
tratados, se encontraron ‘“Politica
de formacion inicial docente”, “El

Ajuste del Curriculo, los Mapas
de Progreso y el Aula”, “Imédgenes
de las matemdticas. Filosoffa de la
matemadtica desde la Antigliedad
hasta nuestro dfas”, “Derecho a la
Educacion”,“Legislacion”,“Asesoria
educativa y docentes”, “;Qué es
la Escuela?”’, “Ley de Educacién
Superior” y “Carrera profesional

Docente”.

En el panel sobre “Legisla-
ciéon”, Jorge Pavez, Dirigente Na-
cional del Colegio de Profesores,
recordd la resistencia que ejercie-
ron en su momento los sectores
conservadores del pals ante la pro-
mulgacion de la Ley de Instruccidn
Primaria y el curriculo que quisie-
ron imponer al género femenino,
con materias como cocina, tejido
y economia doméstica. Ademas,
afirmé que a diferencia de estos
dfas, hace décadas, el desaparecido
Estado Docente garantizé cober-
tura en educacién, sacé al pais del

| Pontificia T
(UCSH), Universidad fo)
(ULA)
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~sidad (

de Valparaiso (PUCV)

(UBB), Unive

analfabetismo, formd profesores
fiscales, de Estado, y promovié
la educacidn rural. Segin Pavez,
todo esto acabd con la Dictadu-
ra y la Constituciéon del ‘80 que
pasd a las familias la responsa-
bilidad de educar, instalando un
paradigma econdmico por sobre
la democracia en las comunida-
des escolares. Con esto vino el
Sistema de Medicién de la Cali-
dad de la Educacién (SIMCE) vy
ahora el programa Inicia que “no
miden formacién integral en los
estudiantes, menos equidad, sélo
resultados de aprendizaje en la
instruccion de ciertos subsecto-
res del conocimiento”.

En el panel de “Carrera Pro-
fesional Docente” la Dirigenta
Nacional Olimpia Riveros expu-
so sobre la necesidad de generar
espacios de reflexion pedagdgi-
ca para disefiar estrategias que
mejoren la comunidad educativa.
Sefiald que ante cualquier discu-
sién sobre la Carrera Docente
los profesores no estdn dispues-
tos a perder los derechos adqui-
ridos, como los beneficios por
antigliedad. “Requerimos mayor
estabilidad laboral, menos horas
de atencidn al aula, una concep-
cién mas amplia del aprendizaje
que vaya mds alld de la adquisi-
cién de conocimientos, un traba-
jo multidisciplinario, una Idgica de
colaboracién y no de competiti-
vidad, una carrera universal y no
sélo para los municipalizados, un
Estado docente y no un control
de los alcaldes en los liceos”, afir-
mo Riveros finalizando su expo-
sicion.

(USACH), Un
le la Frontera

Silva Henriquez
d de los Lagos

versidad Catdlic
(UFRO), Unive
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Muestra de Documen-
tales de Educacioén en el
Colegio de Profesores

Entre los dfas 06 de octubre
y 10 de noviembre se llevd a cabo
la Muestra de Documentales
de Educacion, que contd con

el patrocinio del Movimiento
Pedagdgico del Colegio de
Profesores, Programa  Equipo

de Psicologfa y Educacién (EPE,
Universidad de Chile), Centro
de Investigacion y Desarrollo de
la  Educacion (CIDE), Colectivo
Peuma Educacién, Escuela de
Psicologfa de la Universidad Arcis,
y Universidad Bolivariana. La sede
nacional del Colegio de Profesores
acogié las dos primeras sesiones,
donde una quincena de personas se
reunieron a ver los documentales:
Mar Interior, Pachayky (en tu lugar)
y La peninsula de los volcanes.
La reflexion después de cada
exhibicién permitid generar un
cdlido y sensible debate acerca de
distintas dimensiones de nuestra

educacién publica: la realidad de
la educacidn rural, las escuelas
con alta presencia multicultural, y
las diferencias extremas entre la
educacién de las elites y aquella de
los barrios mds pobres. Se valord
especialmente la  oportunidad
de poder acceder a este tipo de
material audiovisual, muchas veces
de circulacién muy limitada, lo cual
plantea la necesidad y desafio de
recuperarmedios de comunicacion
que aporten a debatir sobre
educacién y muestren las distintas
realidades que se viven en nuestro
pafs. La Muestra continué mas
tarde en la Universidad ARCIS vy
en la Facultad de Ciencias Sociales
de la Universidad de Chile con la
exhibicién de: Desde la nada; El
sur también existe; Volver; Los Toro;
Actores Secundarios; Y verds como
quieren en Chile; Todos ibamos a ser
alguien. En las sesiones se contd
con expositores vinculados a la
produccién de los documentales
y también con comentaristas,
que se sentaron en circulo con

profesores y profesoras y otros

profesionales y estudiantes, a
entregar  generosamente  sus
vivencias y reflexiones personales.

Foro Educacion de
Calidad para Todos
interpela a candidatos
presidenciales

Con la participacién activa
del Colegio de Profesores, el Foro
Nacional de Educacion de Calidad
para Todos, entre sus diversas ac-
ciones emprendidas, se ha reunido
con los distintos representantes
de las candidaturas presidencia-
les, para plantear las propuestas
para la educacion, elaboradas con

los miembros del Foro durante
los Ultimos afios. Las temdticas
centrales abordadas fueron: el fi-
nanciamiento de la educacidn, la
reforma de la Educaciéon Superior;
la educacion de adultos y la equi-
dad. Algunas propuestas destaca-
das son las siguientes: reafirmar
la Educacién como un derecho
humano y un bien publico y forta-
lecer la educacién publica; ampliar
el concepto de calidad, revisar los
estdndares de calidad y corregir el
uso que se da al SIMCE; asegurar

a los profesores el apoyo que
necesitan para atender a las di-
versidades del estudiantado; ele-
var la inversién publica al 7% del
PIB; modificar el financiamiento
compartido de modo que no
produzca la segmentacién de los
estudiantes; asegurar cupos en la
educacion superior a los egre-
sados de Ensefianza Media con
notas en el 10% superior de sus
establecimientos educacionales y;
eliminar el Aporte Fiscal Indirecto
a las universidades.
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XX Encuentro Nacional

de Investigadores en
Educacion

El  Colegio de
Profesores de Chile, en su
condicién de integrante
permanente de la Comi-
sion Organizadora de En-
cuentros de Investigadores
en Educacién (ENIN), par-
ticipd en el XX Encuentro
Nacional y VI Internacional,
desarrollado entre los dfas
4 al 6 de noviembre en el
Centro de Perfecciona-
miento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgi-
cas (CPEIP),en Santiago. En
la oportunidad se presen-
taron diversos trabajos so-

Paraguay, Uruguay y Chile. Una de
las conferencias centrales estuvo a
cargo del destacado investigador
HéctorValdés (UNESCO) quien, al

para comprender los resuftados
académicos, es necesario conside-
rar la relevancia de los contextos
educativos familiares, y del clima
escolar -grado de
tranquilidad y agrado
de los estudiantes en
las escuelas; grado de
pertenencia a la ins-
titucién y la relacién
entre  compafieros;
atencién y dedicacion
de los docentes por
sus alumnos; disciplina;
y violencia fisica y ver-
bal en la institucidn-.
Valdés destacd la im-
portancia de incluir en
este tipo de estudios,
la evaluacion de acti-
tudes, normas vy valo-
res, ademds de hacer

bre la profesién docente por parte  presentar los resultados del Segun-  mayores esfuerzos por contextua-
de profesores de Ecuador, Brasil, do Estudio Regional Comparativo lizarlos a las diversas realidades de
México, Argentina, Perd, Bolivia, y Explicativo (SERCE), afirma que las escuelas.

SUSCRIPCION REVISTA DOCENCIA

Valor por 3 niimeros:

$ 6.000.- (Colegiados)

(Mayo, Agosto y Diciembre) $ 9.000.- (No Colegiados)

Internacional:

US$ 30.- (América Latina)
US$ 45.- (Resto del Mundo)

Deudas
pendientes
conla
Educacion
Intercultural

o

5 - ‘Focalizacion

- Deposita el valor correspondiente en el banco BCl en la cuenta N° 13234978, a nombre del
Colegio de Profesores de Chile A.G,, y envia por correo o fax, el comprobante del depdsito junto a este
cupdn de suscripcidn a: Revista Docencia, Moneda 2394, Santiago. Fax: (02) 470 4289.

- El'valor de la suscripcién internacional debe ser depositado en la misma cuenta en un banco extranjero que sea
corresponsal del banco BCI Chile.

- O suscribete directamente en Moneda 2394, 7° piso, con Alejandra Rojas. Fono 470 4245;
Email: arojas@colegiodeprofesores.cl




A TRABAJAR EN EL AULA

A Trabajar

La pequena Lucila

Patricia Casanueva

Hablar hoy de Gabriela Mistral es hablar de
una gran poetisa chilena que no sélo destacd por
su obra, sino también por su gran aporte al debate
sobre el rol de la mujer en la sociedad de su épo-
ca. Pero pocos saben cédmo esta mujer llegd a ser
lo que hoy conocemos. Esta obra literaria nos da
la oportunidad de conocer un poco mas sobre la
infancia de Lucila Godoy (nombre original de la poe-
tisa), contdndonos a través de la prosa de la autora
diversos episodios que formaron su personalidad.

La historia narra, en una alquimia que
mezcla lo real y lo imaginario, parte de la vida de
Lucila, desde su nacimiento hasta su formaciéon como
maestra. La gracia y cercania del relato permiten al
lector vigjar al valle del Elqui y observar las vivencias
de la poetisa, conocer las personas importantes en
su formacidn, como su madre, su hermana y abuela,
mujeres de las cuales se nutre y aprende.

Las ilustraciones que acompafian la
narracién permiten situarse en las escenas que
se describen y son un gran complemento para
el seguimiento de la historia. La imagen en sepia
invita al lector a trasladarse a otro tiempo vy lugan
llevdndonos a escenas de hace un siglo atrds.

Este cuento puede ser trabajado a lo largo
de toda la ensefianza bdsica, seglin los objetivos que
se persigan, su facil lectura favorece la imaginacién de
los estudiantes vy el trabajo de aula. El lector puede
compartir sus propias vivencias como nifio o nifia,
comparar las formas de juegos e intereses actuales
con los de la época, y por sobre todo, descubrir que
Gabriela Mistral también tuvo una infancia.

También
es posible trabajar
temadticas  valdricas
asociadas a los ob-
jetivos transversales,
lo cual plantea la
misma autora al fi-
nalizar la narracion.
Episodios como el
esfuerzo que hace
Lucila y su familia
para poder acceder
a la educacidén, el
amor de los padres hacia sus hijos e hijas, el amor
entre hermanos, permiten al docente reflexionar
con sus estudiantes sobre el valor de la familia y el
esfuerzo en la sociedad actual.
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La inclusidn de orientaciones metodoldgicas
en las pdginas finales, ayudan al docente a organizar
y dirigir actividades que van mds alld del uso de esta
narracion, motivando a conocer mucho mds de la
obra de nuestra Gabriela, sugiriendo la consulta y
lectura de varias de sus poesfas, incluyendo ademds
sitios web de consulta.

La escuela no es sélo un lugar para
almacenar contenidos en nuestros estudiantes, sino
que también un espacio de reflexion y crecimiento.
En este sentido, este texto nos da la oportunidad de
conocer y de sentir; de conectar a los nifios y nifias
con sus afectos, reconociendo en la infancia de Lucila
su propia infancia, y en ella una oportunidad para
luchar por sus suefios.

La pequea Lucila. Patricia Casanueva. Amapola editores, Primera edicién, 2007.
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