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Editorial

En el ndmero anterior de Revista Docencia sefialdbamos que la Educacion Publica se encontraba al
borde del abismo. Hoy, mientras se siguen discutiendo los proyectos de “reforma” y los anuncios del Presidente,
podemos decir con convencimiento que estamos dando un paso al frente. La publicitada Revolucidn Educativa
(posteriormente “evolucidn”) no es mas que el amarre final de las disposiciones establecidas por Pinochet a
inicios de la década de 1980. Como nos recuerda Jorge Inzunza en el articulo que encabeza el presente nimero,
en los Ultimos cuarenta afios sélo se pueden contar dos grandes reformas en la educacién chilena, la de Frei
Montalva y luego la de Pinochet.

Lo que plantean hoy el Presidente Pifiera y el Ministro Lavin, no busca ser mds que la consolidacion de
los aspectos centrales y esenciales del desgastado modelo mercantilista y clasista impuesto en dictadura —que
ha permanecido hasta el dia de hoy—, creando de paso las mejores condiciones para terminar definitivamente
con la educacion publica, antes promotora de integracién y movilidad social, y de creciente democratizacién.

El Presidente, a poco de asumir, se dirigid al pafs con el grito de guerra de los romanos, sursum corda.
Ahora nos vuelve a sorprender anunciando siete reformas esenciales para el presente afio; la primera de ellas, la
educativa. Qué gran trdgica similitud, si recordamos que dicho grito romano era el predilecto de Pinochet para
arengar a sus huestes, si su refundacién del Estado contd con las “Siete Directivas Presidenciales” elaboradas
por muchos de los que actualmente estdn en el gobierno o en el parlamento. Finalmente, al igual que hoy,
la dictadura comenzé reformando la educacién, municipalizando, cambiando y reduciendo el financiamiento,
liberalizando la educacién superior y la administracion escolar; asi como despojando a los docentes de su
estatuto administrativo como trabajadores del sector publico para arrojarlos al cédigo laboral, aun vigente.

En el nuevo proyecto de Ley para la Calidad y Equidad de la Educacidn, el gobierno arremete nuevamente
contra los docentes del sector publico y su Estatuto Profesional, sefialando que estd dispuesto a enfrentar las
reacciones “‘corporativas’” de los docentes. Lo que omite es que en todo el mundo los estatutos docentes son
condicién para la buena ensefianza que ofrece la sociedad y los estados a los nifios, nifias y juventud. Estos
estatutos refieren al profesorado, el aula y los procesos de ensefianza-aprendizaje, como también a impedir
que los docentes, auxiliares y directivos docentes dependan del clientelismo politico, de los ciclos electorales y
de la persecucion ideoldgica. Por lo mismo, la fuerte nueva flexibilizacion del Estatuto Docente no moderniza
nada, por el contrario, precariza las condiciones de ensefianza de los estudiantes y es un retroceso que puede
generar mayores dificultades precisamente para la educacién publica, sector que hipdcritamente dicen defender.

Al cierre de la presente edicidn, este Proyecto se encontraba en discusidn en el Senado; mientras el
Colegio de Profesores, las Federaciones Estudiantiles y no pocos académicos e investigadores continuaban
luchando por el retiro de la suma urgencia para dar lugar a un debate democrdtico donde las propuestas
ciudadanas y del magisterio, como algunas de las ideas expuestas en este nimero, que representan una forma
distinta y de calidad de hacer educacién, fuesen escuchadas.

En este nimero invitamos a diversos académicos para que nos ayudaran a reflexionar criticamente
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sobre las medidas anunciadas por el gobierno, asi como para que nos mostraran luces para seguir defendiendo
una educacién publica y una profesion docente digna y democrdtica. Desde sus distintas dreas de especializacidn
nos colaboraron en esta tarea investigadores como Francisco Javier Gil, Isabel Guzman, Carlos Eugenio Beca,
Cristidn Bellei,Vicente Sisto, y miembros del Movimiento por la Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Ademas,
Emilio Tenti Fanfani, en entrevista otorgada a Docencia, nos invita a reflexionar acerca de cémo buena parte de
las actuales politicas tienen fundamento en “la sospecha sobre la escuela”, sus actores y la comunidad.

Quisimos, también, al finalizar un afio en que vivimos la dramdtica experiencia de terremotos y tsunamis,
aprovechar de incluir otros trabajos relacionados con cémo reconstruir democraticamente la escuela. De esta
manera, Donatila Ferrada nos relata una experiencia concreta de construccién de escuela comunitaria en zonas
afectadas por el terremoto; Soffa Guzman y Javier Marambio nos presentan la importancia de revisar los espacios
y practicas escolares a través de una investigacion que refleja la sensacion de los jévenes de estar asistiendo a
cdrceles mds que a liceos. En el mismo marco, en la seccidn Profesion Docente, incluimos dos articulos que nos
invitan a conocer las potencialidades de los comités paritarios para la defensa y proteccidn de la salud laboral; el
primero escrito por el equipo de salud laboral del Regional Valparaiso del Colegio de Profesores, y el segundo
por Rodrigo Araya, Rodrigo Cornejo y Nora Gray. En esta Ultima seccidn, incorporamos ademds un articulo
de Carmen Montecinos y Horacio Walker; donde plantean la necesidad de reformular la manera de pensar
las practicas profesionales de los futuros docentes, estableciendo una relacidn colaborativa mds que impositiva
entre los establecimientos que sirven de centros de prdctica y las universidades que imparten carreras de
Pedagogia.

Como siempre, incluimos, ademads, reflexiones diversas en la seccion Ventana Pedagdgica, asi como

las noticias del perfodo del Movimiento Pedagdgico y de las actividades politico-pedagdgicas en las que han
participado distintos representantes del Colegio de Profesores.

Banco de imdgenes y sonidos. Instituto de Tecnologfas Educativas. Ministerio de Educacién. Gobierno de Espafia.
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Las imdgenes contenidas en este articulo corresponden a obras del artista M. C. Escher.
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EDUCACION EN CHILE: UNA REFORMA CIRCULAR O UNA BREVE HISTORIA DE NUESTRAS REFORMAS RECIENTES

Educacion en Chile:

na Reforma Circular

o uha breve historia
e nhuestras reformas

Estoy lejos de comprender las matemdticas,
pero intentaré generar aqui una especie de metdfora
geométrica a partir de las sensaciones que genera
escuchar y leer los anuncios relativos a una nueva
“reforma educacional” en Chile. Vamos a hacer un
ejercicio de imaginerfa. Los invito entonces a pensar
en una figura: un circulo de color rojo, el cual estard
dibujado en el piso de una gran habitacién blanca.
Comenzaremos a caminar por la periferia de este
circulo a partir de un punto X, que casualmente tiene
un estante con varios archivadores. Elegimos uno que
tiene garabateado: “Afo 1981".Una hoja de cuaderno
amarillenta, perforada, con el sello del Ministerio
del Interior; contiene un punteo en un pequefio
cuadro hecho a mano que dice: “Sindicato Unico de
Trabajadores de la Educacién desaparecido; creacién y
cooptacion del Colegio de Profesores; universidades
estatales divididas; Constitucidon Politica protege la
libertad de empresa en educacion; comienzo del
traspaso del 78% de la educacidn fiscal a los municipios;

recientes

Jorge Inzunza H.'

disefio e instalacion del sistema de vouchers (gran
aporte de los que regresan de Chicago)”.

Avanzamos como Dorothy a través de un
camino amarillo y encontramos una repisa con una
fotografia. En ella unos profesores son detenidos por
carabineros... se alcanza a leer un cartel que dice
“No a la municipalizacidn”, mientras atrds de ellos se
observa una cuca? negra y blanca. Damos vuelta la
fotografia y estd inscrito “1986". Ese afio, ya el 52%
de la matricula escolar se encontraba traspasada a los
municipios, quedando muy pocas escuelas resistiendo
al proceso promovido por la dictadura; los profesores
estaban siendo despedidos en masa y los que
podfan continuar vivian bajas sustantivas de salarios,
ya que eran ahora los municipios quienes regulaban
los contratos a su antojo. Junto con esto, todos los
trabajadores eran empujados a afiliarse a las AFP?, un
prometedor negocio.

| Psicélogo Educacional del Programa EPE, FACSO Universidad de Chile. Estudiante del Doctorado en Educacién de la Universidad Estadual de

Campinas - UNICAMP (Brasil).
2 Nombre popular con que se conoce a un tipo de camioneta policial.
3 Administradora de Fondos de Pensiones.
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Desanimados continuamos nuestra andanza
por este circulo, que ya parece una especie de ingrata
linea de tiempo de nuestro devenir educacional desde
aquella “gran reforma” de la dictadura. De pronto,
tropezamos con una maqueta de una escuelita
con un pequefio letrero que indica “1989". Es una
escuelita publica, porque dice: “F-28". Levantamos el
techo y observamos el calamitoso estado de todo.
Faltan ventanitas y no hay nada que indique que en
los inviernos tuviesen calefaccién o en verano aire
acondicionado. Pizarras, tizas, mobiliario estropeado.
Este era el resultado de las politicas de “economia de
recursos” y “autogestion” del gobierno de Pinochet.
Asf,en 1990 el 58% de la matricula estaba en escuelas
municipales, y el floreciente mercado de la educacién
particular subvencionada alcanzaba al 32%.

Caminamos. Imposible no recordar “lLa
alegrfa ya viene” vy las promesas de cambio. Habfa
que deshacer muchas cosas, la dictadura habfa sido
muy eficiente en crear condiciones ideales para los
lucros privados nacionales y extranjeros, incluyendo el
despojo del cobre, y de todos los servicios sociales. ..
asf, lo que Chile habfa logrado avanzar en 100 afios
para asegurar derechos sociales, se perdié en los |7
de gobierno dictatorial. Quedaba sdlo la esperanza de
una reparacion de fondo.

Casi sin darnos cuenta aparece encima de
una mesa color caoba un legajo de papeles. En la
primera hoja, con letras grandes, decia: “Comisién
Nacional de Modernizacidn de la Educacion”, con un
clip se sostenfa una pequefa fotografia que destacaba
a los hombres ilustres que firman el informe: José
Joaquin Brunner (presidente de la Comisién y socio
de Fundacion Chile), Edgardo Boeninger, Enrique
Correa, Cristidn Larroulet, Fernando Leniz, Manuel
Valdés y Gonzalo Vial. Revisamos las pdginas. Ninguna
critica a la estructura y dindmica del sistema educativo
que habfa instalado Pinochet. Curioso v triste. Sin duda
éste fue el momento en que se concretd el acuerdo
politico entre el gobierno de la Concertacion vy la
derecha para no transformar nada, y sdlo “Reformar”.
Tal vez por esto muchos chilenos y chilenas hablan de
Traicidn (con mayuscula).

Mds alld, seguimos dando la wvuelta por
nuestro camino a través del circulo rojo, y vemos el
cuadro oficial de Ricardo Lagos como Presidente.
;Por qué no esperanzarse un poco, si Lagos fue
ministro de Educacién y mal que mal logrdé negociar
el Estatuto Docente! Bajo el cuadro, una placa de
bronce apuntaba: “El 54% de los alumnos(as) este afio
2000 estudian en escuelas publicas, el 36% lo hace en
escuelas privadas subvencionadas. Tenemos andando
la reforma curricular; la Jornada Escolar Completa,
aumentos salariales para los docentes... pero los
puntajes del SIMCE®> no suben”. Mariana Aylwin, la
entonces ministra de Educacién y ahora flamante
sostenedora de escuelas privadas subvencionadas,
toma el timdn y durante cuatro afios (2000-2003)
prosigue el disefio predeterminado por el consenso
politico (que claramente dejo fuera a todos los actores
educativos).

Extrafio. Seguimos nuestra corta travesfa, y
nos encontramos con un peluche sostenido por los
estudiantes secundarios, es un gran pingliino con
varias pancartas que dicen: “Fin al lucro en educacion”,
“Fin a la municipalizacién”,"Abajo la LOCE®". El apoyo
masivo de la ciudadania, los politicos de todos los
sectores prometiendo esta vez que, luego de 16
afios, si habrfan cambios profundos, en el sentido de
las demandas. La presidenta Michelle Bachelet recibid
el gobierno con un 48% de la matricula escolar en
escuelas municipales, mientras el sector particular

4 Cancién que se convirtié en himno de la campafia del “NQO", para el plebiscito realizado en 1988 para decidir si Augusto Pinochet seguirfa o

no en el poder.

5 SIMCE: Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién, existente desde 1988.
6 LOCE: Ley Orgdnica Constitucional de Ensefianza vigente entre 1990 y 2009.
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subvencionado habfa subido a un expresivo 43%. Y
nada cambid.Nisiquiera unasentiday bdsica disposicidn
constitucional que protegfa el derecho a la educacién
pudo ser aprobada por el Congreso Nacional. Y se
hizo mds de lo mismo, politicas orientadas a mejorar
la “gestion” de las escuelas, mecanismos de control
perfeccionados como el SACGE’ o el SIMCE —y por
si acaso se bajd la imputabilidad penal de los jévenes
a |6 afios— Chile (la negociacién politica) no quiere
saber nada de revoluciones.

iLarevolucién en marcha...?

Ya hemos dado casi una vuelta completa en
este circulo. Alcanzamos a ver un pequefio objeto
rectangular sobre una fotografia de la cdpsula Fénix II°.
Es una calculadora cientffica, deshacemos los calculos
y leemos:

+ 480 horas de lenguaje
+ 320 horas de matematicas
- | hora semanal de Ciencias Sociales
- | hora de Educacién Tecnoldgica

Posiblemente el resultado no  sea
una “Educacién Integral”. Recordemos que la
Concertacidn ya transversalizé la Educacion Civica
y la Educacidn sexual y ha hecho desaparecer
practicamente Filosoffa, Artes y Musica, como también
la ensefianza de Francés y Alemdn... mientras también
se debilita la asignatura de Historia de Chile. Todas
estas reducciones son graves, en tanto, coinciden
en ser disciplinas que desarrollan el pensamiento y
la critica. Hoy nuestras nifias, nifios y jovenes asisten
mds a escuelas particulares subvencionadas que a las
publicas municipales. Si bien, estas dos modalidades
concentran el 92% de la matricula escolar chilena,
los mejores cupos de las universidades son utilizados
por el 8% que asiste a escuelas privadas. Luego, casi el
50% de quienes reciben becas estatales de estudio de
postgrado en el extranjero provienen justamente de
este 8%. Como dirfa Shakespeare: “algo huele mal en
Dinamarca” (o para nuestro caso... en Chile).

Cabe detenerse aqui, sentarnos en una
silla y analizar. Para nuestras autoridades actuales, la
nueva politica educacional ha sido definida como
“revolucion”, “evolucidn” y “reforma”. Tres palabras

que un historiador, un lingliista o cualquier cientista
social, no confundirfa ni aplicarfa juntas para definir
algo. Para asegurarnos, recurrimos al diccionario de la
Real Academia Espafiola (RAE). Allf se afirma que una
revolucion es un: “Cambio violento en las instituciones
politicas, econdmicas o sociales de una nacién”, como
para este caso no hay violencia en los cambios ni
tampoco éstos son institucionales, este concepto
queda descartado. Al parecer el mismo ministro Lavin
se dio cuenta de esta incongruencia, ya que mientras
el 28 de noviembre defendia la idea de “revolucidn”,
al dfa siguiente aparecié matizando, sefialando que era
mas bien una “evolucidn”, lo cual retomando otra vez
a nuestra RAE, es definido como: el “Desarrollo de las
cosas o de los organismos, por medio del cual pasan
gradualmente de un estado a otro”, en este sentido no
hay nada nuevo como propuesta, sino la continuidad
del desarrollo normal de lo que ya estd en marcha.

Pero ante todo, el término mas utilizado por
el discurso oficial es el de “reforma’, el cual se define
en el diccionario antes citado como “Aquello que
se propone, proyecta o ejecuta como innovacién o
mejora en algo”. Mirando las medidas propuestas por
el gobierno en el corto plazo, podria decirse que hay
algiin tipo de mejora, sin embargo si nos remitimos a
las politicas iniciadas en los 80, el concepto de simple
evolucidn aparece como mds coherente. De todas
formas el reformismo tampoco es muy auspicioso
como opcidn, como dirfa Istvdn Mészdros (2007)
las reformas admiten sélo algunos ajustes menores
para corregir algin detalle defectuoso del orden
establecido, manteniendo intactas las determinaciones
fundamentales de la sociedad como un todo en
conformidad con un determinado sistema de
reproduccion. Es decir, las reformas actdan siempre en
la superficie de las cuestiones sociales.

Incluyendo los matices linglifsticos, no menores,
nos parece importante posicionarse respecto a las
medidas propuestas. Estas son:

a) Politica de incentivos al estudio de Pedagogfa:
mayores incentivos a los buenos puntajes en
la PSU? para estudiar pedagogfa; bonos para
los nuevos profesores segin los resultados
en una nueva prueba estandarizada'®.

7 SACGE: Sistema de Aseguramiento de la Calidad y la Gestidn Escolar vigente entre 2003 y 2006.
8 La cdpsula Fénix Il fue aquella introducida en la mina San José (Regidn de Atacama) para rescatar a los 33 mineros atrapados en 2010.

9 Prueba de Seleccion Universitaria.

|0 El Proyecto de ley de creacién del Examen de excelencia Profesional Docente y la Asignacion de Excelencia Pedagdgica Inicial (Mensaje n°

370-358), ya ha sido enviado al Congreso Nacional el 27 de octubre de 2010.
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b) Redefinicidn de los roles de los directores
de escuela: seleccidon de éstos a través de
procedimientos ligados a la Alta Direccidn
Publica; pueden ser elegidos profesionales
no profesores/as; mayores incentivos econd-
micos asociados a convenios de desempefio
y rendicidn de cuentas; mayores atribuciones
para los directores de escuela para organizar
sus plantas docentes (elegir a los docentes
directivos vy despedir a los docentes corres-
pondientes al 5% peor evaluado).

c) Redefinicién de los roles de los jefes de
los DAEM'": seleccidn de éstos a través de
procedimientos ligados a la Alta Direccidn
Publica; mayores incentivos econdmicos
asociados a convenios de desempefio Yy
rendicion de cuentas.

d) Pérdida del -cardcter formativo de la
Evaluaciéon Docente y descentralizacion:
se pierde con estas medidas el cardcter
formativo que tenfa la evaluacién nacional, al

I'l' DAEM: Departamento de Administracion de la Educacién Municipal.
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poder despedir a los docentes con resultados
insatisfactorio y/o bdsico, sin mediar instancia
alguna de perfeccionamiento, sometiendo
ademds a los docentes al arbitrio evaluativo
de las entidades municipales, las cuales,
en autonomifa, junto a los/as directores
de escuelas pueden despedir a los que
presentan los peores resultados en sus
mediciones locales.

e) Concentraciény empobrecimiento curricular:
como objetivo pedagdgico se estipula el
aumento de horas de Lenguaje, Matemdticas
e Inglés, en detrimento de Ciencias Sociales
y Tecnologfa. Al mismo tiempo, se profundiza
en la estandarizacion de aprendizajes, a través
del aumento del nimero vy frecuencia del
SIMCE (incorporando educacién fisica, inglés
y tecnologia).

f)  Promocién de establecimientos de excelencia:
creacién de 60 liceos publicos selectivos.

g) Aumento de recursos: mas financiamiento (o
inversion) para los municipios (20 mil millones
de pesos), entrega de bonos de incentivo para
la jubilacién de profesores vy para aquellos
que perciben bajas jubilaciones, y aumento
de la subvencién escolar preferencial.

Mejor nos traemos un café para seguir
meditando aqui, junto a la calculadora cientifica. Con
seguridad estas medidas entusiasman a aquellos
sectores vinculados a las Ingenierfas y la Economia
que han propuesto, desde el gobierno anterior,
politicas focalizadas en el “lider” —o gerente— que
segln ellos es la pieza clave de cualquier cambio. Sin
embargo, no existe tal algarabia en el dmbito de los
profesores. Proféticamente el ministro de Educacidn
sefiala que “es probable que la implementacion
de este tipo de reformas, necesaria para mejorar
sustancialmente la educacidn, reciba una fuerte
oposicidn por parte de los grupos perjudicados: los
profesores de bajo rendimiento”. ;Serd acaso que
son sélo estos profesores quienes se oponen a estas
nuevas politicas?
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Tres ejes de analisis

Pedimos una pizarra de las antiguas, negras
con tiza, y bajo un gran tftulo que dice:“Modelo de la
nueva Reforma Educacional de Chile 2010", dibujamos
la siguiente figura:

MERITOCRACIA

ESTANDARIZACION

Estos tres elementos nos permiten
comprender sintéticamente el esfuerzo ministerial.
Creo que como nunca sirve de mucho leer las
“intenciones” y el ‘“diagndstico” del Mensaje n°
517-358 que introduce el nuevo “Proyecto de ley
de calidad y equidad de la educacién” del 22 de
noviembre de 2010.Ya vamos por el segundo café y
revisamos. Para lograr una educacién libre y equitativa
deberfamos tener un sistema —dice el texto— que
reconozca los méritos, las aptitudes vy el esfuerzo, los
cuales constituyen el motor del desarrollo y movilidad
social. Bajo esta premisa, se entiende que el mérito
constituye la base de organizacién y comprension
de la realidad escolar; ante lo cual las desigualdades
o inequidades se corrigen simplemente introduciendo
mas recursos econémicos en los municipios, evitando
realizar un andlisis profundo de las causas de dichas
desigualdades. En este sentido, el diagndstico reconoce
sélo un problema elemental: las rigideces del sistema
municipal; y una sola causa: el Estatuto Docente. Es tal
vez esta simplificacidn de la realidad la que entusiasma
a tanto desprevenido. Aquf parece que a la sociologfa

de la educacion y sus hallazgos los hicieron desaparecer
de un plumazo.

Vamos a intervenir nuestra imaginera y
abriremos un par de ventanas, para que entre aire
y luz natural en nuestra habitacion de reflexion. De
vuelta a nuestra silla seguimos revisando nuestra
argumentacién. Si las desigualdades no son analizadas,
el concepto de mérito se levanta como una especie
de valor neutral sin historia y sin contexto. Ya el
SIMCE, la Prueba de Aptitud Académica y la Prueba
de Seleccién Universitaria nos han demostrado
suficientemente que existe una alta correlacidon en
nuestro palfs entre nivel socioecondmico y resultados
académicos. Tenemos evidencia, ademds, que los
pobres no son genéticamente inferiores en términos
intelectuales, por lo que el asunto queda circunscrito a
un andlisis de nuestra sociedad.

En un texto publicado el afio pasado en
Francia, titulado: “El elitismo republicano” de Christian
Baudelot, se sefiala que el sistema educativo francés
ha creado y reproducido histéricamente una elite
pequefia, siendo completamente contradictorio con el
concepto de Republica, el cual debia y debe inspirarse
en la igualdad y el mérito. Segin este socidlogo
esta contradiccidn es una de las razones para los
magros resultados de Francia en las pruebas PISA'
ya que se ha confundido “excelencia” con “elitismo”,
desaprovechando el enorme potencial de generar un
sistema educativo de masas de excelencia.

Para Chile no resulta extrafia ni ajena esta
conclusidn. Las elites nacionales se han logrado
reproducir eficientemente como grupo de poder
dominante, asegurando para ellas las mejores
oportunidades educacionales con el aval del mismo
Estado. El mérito como esfuerzo individual es un
discurso  mitico fundacional de nuestro sistema
educativo, pero poco realista respecto a nuestras
condiciones. Como bien decfa el ministro Lavin en
una carta a La Tercera (28/11/2010): “En las familias
de altos ingresos, nueve de cada 10 nifios ingresan a la
universidad. En las familias de escasos recursos, menos
de dos logran esa meta. En el SIMCE de matemdtica,
sélo 3% de los estudiantes de cuarto bésico del grupo
socioecondmico bajo alcanza el nivel esperado para
Su curso; en cambio, en el estrato alto esa proporcién

12 PISA sigla del Programme for International Student Assessment, de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE).
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asciende a 49%", cuestidn que dificilmente se explica
por un simple Estatuto Docente. La propuesta
de instalar 60 liceos de excelencia no resulta
especialmente chocante para una sociedad que se ha
acostumbrado tristemente a competir aplastando al
vecino, donde rige el “sdlvese quien pueda’ —aquf la
idea evolucionista de la seleccién “natural” florece—. La
movilidad social parece ser un animal en extincién.

El énfasis en el rol de los directores y admi-
nistradores de los sostenedores nos introduce en el
segundo eje orientador
de esta reforma: el ge-
rencialismo. Este concep-
to, prestado del lenguaje
empresarial, se desarro-
l6 con fuerza en el drea
educativa desde Sergio
Bitar como ministro de
Educacién (2003-2005)

y no se ha detenido has-

ta hoy. Nuestras escue-

las publicas municipales

se han acostumbrado

a frases como: "gestion

por evidencias”, “obten-

ciéon de metas”, “me-

joramiento  continuo”,

“dreas de gestion”, “ac-

countability o rendicién

de cuentas”, “formacién

de competencias”, etc.

Este modelo apunta a

centrar el cambio educativo en el rol impulsor del
director de escuela, quien debe desarrollar al maxi-
mo su liderazgo, pudiendo desde esta ley elegir a
sus equipos directivos y eliminar a los profesores de
“mala calidad"”.

Podriamos descansar un momento. Observa-
mos el sorprendente parecido de las fotografias de
prensa de la Presidenta Bachelet y los presidentes de
partido con las manos levantadas de fines de 2007,
celebrando el acuerdo politico para la Ley General de
Educacién (LGE), y esta del Presidente Pifiera anun-
ciando la reforma en 2010. Es la sonrisa de las elites
tal vez.

Siguiendo con nuestra argumentacion. El
modelo de gestidn empresarial a la chilena supone
una organizacién jerdrquica, es por esto que todos los
proyectos de ley desde la LGE hasta hoy descansan en
el rol de control que deben ejercer los sostenedores
y, secundariamente, los directores de escuela. Los
que estdn en la"linea de montaje” son los profesores
y profesoras, los alumnos y alumnas. Muy de lejos,
observando a través de una ventana polvorienta, los
padres, madres y apoderados se quedan fuera de
la escuela, amparados en el medidtico discurso de

que ellos pueden “elegir”
el colegio de sus hijos e
hijas. Tenemos aqui un
modelo conductista de
segunda generacién para
comprender la realidad,
donde la introduccion de
mayoresincentivosy mejores
lideres producird mejores
resultados. ;Qué tanto se
distancia esta vision de la
escuela de una organizacién
patronal del siglo  XIX?
Complicada pregunta. Hay
que agregar que directores/
as con plenitud de poderes
los tuvimos durante la
dictadura, y el resultado que
obtuvimos aun lo sentimos
en los adoloridos cuerpos
docentes de las escuelas
municipales.

Esta concepcidn empresarial de la escuela
omite tres componentes fundamentales: la escuela
es también una organizacidon politica (hay en ella
saludables choques de poder); la escuela constituye
un espacio macrocultural (responde a inercias
preexistentes que deben conocerse); y en la escuela
trabajan profesionales de la educacidn, que pueden y
deberfan conformar un cuerpo integral de aprendizaje
colectivo. Si aceptamos estas tres premisas, el rol de
los directores es politico, cultural y profesional, y por
lo tanto podrian ser elegidos democrdticamente en
las comunidades escolares. Al menos serfa interesante
instalar esta discusion'?.

I3 Para profundizar sobre experiencias internacionales en eleccién de directores de escuela, puede revisarse el articulo: “Eleccion de directores
escolares en Brasil. Un instrumento democrdtico™ de Vitor Henrique Paro, Revista Docencia n°39, afio 2009.
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El tercer eje lo constituye la estandarizacion.
Quizés este es uno de los elementos mas contradictorios
de las medidas propuestas. Se reconoce la autonomia
e individualidad de los procesos de las escuelas, sin
embargo la tendencia a estandarizar los proyectos
escolares se revela como un nuevo “‘centralismo”. Ya
la movilizacion de los estudiantes secundarios de 2006
nos mostrd el sufrimiento asociado a la reduccidn
de la oferta curricular; y la lucha descarnada por la
competencia por puntos en el SIMCE para que las
escuelas pobres puedan alcanzar algin “incentivo
econdémico” del sistema y asi poder financiar un
“tallercito extra”. La propuesta de control es multiplicar
las pruebas estandarizadas y aumentar su frecuencia.
Siguiendo los escritos de Michel Foucault, lo que se estd
haciendo es erigir en el centro del proceso educativo
una gran torre de pruebas estandarizadas, desde la
cual se observa o mide el “desempefio docente”.
Claramente estas medidas deben ser entendidas como
una desprofesionalizacién pedagdgica, y si las escuelas
de Pedagogia han comprendido bien el mensaje, hay
que educar para pasar estos exdmenes. El tiempo para
el arte, la filosoffa, la historia, las manualidades, la musica,
las lenguas originarias y extranjeras (a excepcion del
inglés) se esfuma.

Epilogo
Hemos llegado al punto de partida de este

circulo. De nuevo estd a la vista, al lado nuestro ve-

Referencias

mos aquel estante con el archivo del afio 1981. Han
cambiado muchas cosas.Ya no estamos en dictadura,
aunque sus secuelas se perciben faciimente en todas
nuestras instituciones politicas, sociales, culturales,
educativas y econdmicas. Sin embargo, nuestro siste-
ma educacional no ha cambiado mayormente, sigue
siendo excluyente, elitista, ineficiente y generador de
fracasos. Esta es la filosofia del mérito individual que ha
premiado al 20% que tiene mds recursos. Del restante
80% sélo queda lugar para las excepciones a la regla,
aquellos que ahora irdn a los 60 liceos de excelencia,
y que podrdn aspirar a una movilidad social. Esta es la
realidad que aceptamos como natural.

Entonces, ;qué tenemos ante nuestros ojos:
una reforma, una revolucién o una evolucién!? A
nuestro juicio las medidas propuestas podrian ser
entendidas como reforma... de tipo circular y es por
eso que la metdfora geométrica fue este circulo que
nos ha acogido en estas pdginas. La actual reforma,
como todas aquellas negociadas politicamente (y no
pedagdgica ni socialmente) durante los gobiernos de
la Concertacidn, no se separa ni un centimetro del
modelo educativo de la dictadura. Esto es lo triste
del asunto. Hemos aprendido tantas cosas sobre los
derechos humanos, hemos logrado establecer tantos
consensos y verdades, sin embargo, aun el sistema
educativo heredado no es juzgado, y permanece
impune.
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“TODAS ESTAS EVALUACIONES QUE SE HACEN SON UNA CONSECUENCIA DE LA SOSPECHA SOBRE LA ESCUELA”

“Todas estas
evaluaciones que
se hacen son una

consecuencia de la
sospecha sobre la
escuela”

Entrevista a Emilio Tenti Fanfani’

Revista Docencia

En el marco de la visita del sociélogo argentino Emilio Tenti Fanfani a

Chile, donde dict6 la conferencia “Nuevos escenarios de la profesion docente:
tensiones y desafios”, el 22 de julio en la Universidad Alberto Hurtado, Docencia
quiso conversar con él acerca del informe del “Panel de expertos para una
educacion de calidad” dado a conocer dias antes. Sus opiniones reflejan el
desacuerdo con muchas medidas que no tienen sustento y que faltan el respeto

a la profesién docente.

| Emilio Tenti Fanfani es investigador principal del CONICET y profesor titular de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad
de Buenos Aires. Es consultor internacional del IIPE/UNESCO, Sede regional Buenos Aires. Se ha desempefiado en instituciones
académicas de Francia, Colombia y México. Es autor de numerosos articulos y libros sobre temas de sociologfa de la educacion.
(E-mail: emilio@iipe-buenosaires.org.ar).
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¢{Como se ven desde fuera las politicas educativas
aplicadas en Chile?

Todos sabemos que en Chile durante las dltimas
décadas se ha venido introduciendo sistemdticamente
una légica de mercado en la provisién del servicio educa-
tivo. Por otra parte, la mayoria de los sistemas educativos
latinoamericanos, incluido el de Chile, fueron fundados so-
bre otros pilares. Los mismos remiten al famoso modelo
organizacional de tipo burocrdtico. La educacién escolar
fue concebida como una funcion publica cuyo objetivo
era proveer un bien publico. De alli la centralidad que
tuvieron objetivos tales como la gratuidad, la obligatorie-
dad, el universalismo, el derecho ciudadano, etc. En Chile,
al parecer, triunfaron quienes se propusieron despertar
al elefante burocrdtico escolar, introduciéndole dosis ma-
yores de competitividad (entre establecimientos, entre
alumnos, entre profesores, etc,) mediante una serie de
dispositivos tales como el financiamiento a la deman-
da, la libre eleccion de establecimientos, la evaluacion, la
“responsabilizacién” de los docentes, etc. Todo indica que
la profundidad, coherencia y continuidad de esta politica
constituye a Chile en un caso unico, al menos en América
Latina. En la Argentina, por ejemplo, donde el achicamien-
to de la capacidad productora y reguladora del Estado al-
canzé dimensiones notables durante la década de 1990,
el sistema educativo no fue alcanzado por la ola neolibe-
ral, en la misma medida en que lo fue en el caso de Chile.
En la Argenting, el sistema de evaluacion de la calidad
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de la educacién (creado por la denominada “Ley Federal
de Educacién” de 1993) no goza de la legitimidad social
que tiene en Chile la prueba SIMCE. Su historia es muy
accidentada y sus efectos politicos son mds bien limita-
dos, entre otras razones a causa de la fuerte resistencia
del sindicalismo docente. La mayoria del profesorado se
opone fuertemente al uso de los resultados de las eva-
luaciones de calidad tanto para establecer rankings de
establecimientos como para evaluar el desempefio de los
docentes y determinar su salario.

Se reconoce que este tipo de evaluaciones pue-
de tener utilidad desde un punto de vista politico, para
ofrecer un panorama de las desigualdades en el desarro-
llo de los aprendizajes, para orientar recursos y politicas
educativas generales, pero todavia no se constituye en
una informacion utilizada por los docentes para reorien-
tar sus prdcticas en el aula.

{Qué le parece a usted la idea de que en el proceso
de construccion de una nueva carrera docente se
esté considerando que los salarios puedan variar se-
gun los resultados obtenidos por los estudiantes en
la prueba SIMCE?

Creo que se pueden emplear muchos argumen-
tos para oponerse a esta construccion. En primer lugar
porque el aprendizaje es resultado de un trabgjo colec-
tivo de los docentes (tanto en un afo escolar, como a lo
largo de los afios). Por otra parte, es cuanto menos com-
plejo aislar el peso del factor docente del resto de los fac-
tores escolares y sociales que determinan el aprendizaje.
Ademds hay ciertos aprendizajes que adquieren valor y
sentido no en el presente, sino en distintos periodos de la
vida, o seq, los impactos de la educacién son diferidos en
el tiempo, es de un simplismo creer que yo puedo cuanti-
ficar cudl es el aporte que hace el profesor, uno, individual,
en un afio al aprendizaje de un chico. Por otro lado es
preciso tener en cuenta que en gran medida la docencia
es una prdctica cuya calidad no se expresa sélo en un
producto, sino que se presenta en su misma performance.
En este sentido el trabajo del docente es andlogo al que
realiza un “artista ejecutante” en la medida que no tie-
ne efecto inmediato y “medible”. Por otro lado, jcémo se
hace para medir la cantidad de “creatividad”, de “curiosi-
dad”, de “interés y pasién” por el conocimiento que puede
despertar una "“buena” clase de un “buen profesor’”?
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"La mayom'a del A lo anterior hay
que agregar que lo que ha-

profesorado S€  cen los maestros depende

opone fuertemente también de los recursos con

los que cuenta la institucién

al uso de los y lo mismo sucede en cual-
resultados de las quier profesién. Lo que los
) sujetos hacen no depende
evaluaciones de  sdlo de sus cudlidades, de

. sus competencias, de sus
calidad tanto para orientaciones de valor, sino

establecer r‘ankings también del contexto insti-
de establecimientos

tucional en el que desem-
pefian su tarea. Las reglas y
como para evaluar recursos que estructuran sus

- prdcticas, en parte facilitan
el desempeno y limitan lo que hacen en el

de los docentes aula. EI mismo docente que
por la mafiana trabagja en

Yy determinar su  una escuela particular, hace

salario". €osas diferentes por /aNtarde

cuando se desempefia en

un establecimiento publico.

El docente aislado, dotado

de competencias y valores

es una mitologia (lo mismo puede decirse de cualquier

otro actor social). ;JComo se aisla el efecto institucién de

lo que es el efecto individual? ;Cémo se aisla el efecto

de un profesor respecto a todos los demds profesores,

de todos los otros agentes especializados que han in-

tervenido en la formacién de un sujeto? Yo creo que los

sindicatos tendrian que hacer valer su opinidn y explicar

por qué no estdn de acuerdo, y buscar otros criterios de
evaluacién.

Utilizar las evaluaciones de los alumnos como
un criterio de evaluacién del profesor es una cosa po-
ltticamente no viable en Argentina. Creo que esto en el
fondo no existe en ningtin lugar. Basta mirar el caso “pa-
radigmdtico” de Finlandia (que se ha construido como
caso ejemplar en el mundo). Alli; los profesores no
son evaluados mediante exdmenes ni a través
de los rendimientos que obtienen sus alum-
nos en materias bdsicas tales como lengua
y matemdticas. En ese pafs, los docentes
reciben una formacion de calidad equi-
valente a la que reciben otros profe-
sionales.

i{Qué le parece a usted el mapa de los semaforos
para dar cuenta de los resultados de las pruebas
SIMCE?

A primera vista uno no puede mds que con-
siderar la iniciativa como inadecuada y extempordnea.
Se trata de darle otra vuelta a la tuerca de la Iégica del
mercado. En otras palabras, pareciera ser que luego de
tantos afios de evaluacion la informacion que ésta arroja
no es informacion suficiente para orientar las elecciones
de los padres de familia y los alumnos. No conozco en
el contexto internacional el uso de un dispositivo andlo-
go para "determinar” (mds que orientar) la demanda de
educacion. Incluso en Chile se ha demostrado que las fa-
milias toman en cuenta muchos otros factores para elegir
la escuela para sus hijos y no por falta de informacion
sobre los rendimientos promedio de los establecimientos,
sino porque la escuela es una institucion estructuralmen-
te polifuncional (se esperan muchas cosas de ella).Y no
se trata de que las familias no sean racionales cuando
eligen, sino que lo hacen conforme a criterios que muchos
tecndcratas desconocen y simplifican en demasia.

Hay dos maneras de regular los sistemas edu-
cativos. Esquematizando mucho, puede decirse que
uno consiste en confiar en la capacidad de eleccion del
cliente. Uno es el dispositivo de la
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eleccidn, es decir, la posibilidad de “empoderar la  demanda”
premiando y castigando al proveedor del servicio “entrando” o
“saliendo” de él. Este dispositivo general se basa en la creencia
de que las familias tienen preferencias claras y diversas y que
estdn informados para poder elegir racionalmente. Sin embargo,
la realidad es mds compleja de lo que el modelo neoliberal
propone. Contra este paradigma estdn los que creemos que la
educacion es un bien publico cuya provision no puede quedar li-
brada a la Iégica del mercado. El aprendizaje no es un bien que
se puede distribuir, ofrecer y “comprar hecho”, sino que es una
compleja coproduccidn donde “la participacién” del aprendiz,
de su familia de los docentes resulta primordial. Tanto en el pro-
ceso como en las instituciones donde se lleva a cabo el servicio
educativo. Con la palabra podemos participar, podemos modi-
ficar la forma de hacer las cosas en las aulas y las escuelas,
podemos reorientar recursos y procesos en funcion de fines que
no son sélo individuales, sino también colectivos y construidos
mediante los mecanismos de la democracia. Esta es otra forma
de “construir equilibrios” y regular el sistema escolar.

Otra preocupacion nuestra es el empoderamiento y
énfasis de un rol de director como gerente, administrador
de los recursos para alcanzar determinados resultados.
{Qué opinion le merece esto?

Yo creo que hay este intento de transferir al sector pu-
blico la Iégica de gestién y administracion de las empresas pri-
vadas. Se dice que las empresas mds dindmicas del capitalismo
contempordneo ya no se organizan alrededor de los cldsicos
principios tayloristas (la contraparte “privada” de las burocra-
cias publicas). Estas hoy serian flexibles, sometidas a la Iégica
de la evaluacidn, con agentes polivalentes y vinculados en torno
a proyectos, dirigidas por lideres, desreguladas, etc. Si la edu-
cacion es una mercancia que se produce e intercambia en el
mercado jpor qué no producirla con una organizacién andloga
a la de la empresa capitalista? jPor qué no replicar estos dispo-
sitivos en los viejos y agotados sistemas educativos de Estado?
Desde este punto de vista el director ya no debe ser un funcio-
nario que tiene una serie de tareas e incumbencias claramente
estatuidas. Ahora tiene que ser un gerente o un lider capaz
de hacer que su organizacién alcance la mdxima eficiencia y
eficacia productiva (por ejemplo, que obtenga los mdximos pro-
medios en las pruebas SIMCE). Para ello las instituciones deben
ser “auténomas”, es decir, aligeradas de todas las regulaciones
que las atan a un interés comun, en el interior de un sistema
que tiene finalidades colectivas y democrdticamente estable-
cidas. Desde este punto de vista las instituciones deben ser
auténomas. Pero no hay que olvidar que la autonomia, cuando
es legitima y necesaria, requiere condiciones sociales para su
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ejercicio. Cuando no se otorgan los recursos suficientes, la
autonomia en el discurso se transforma en un abandono
en la prdctica. En verdad, las evidencias indican que la
autonomia de la que se habla es una especie de libertad
condicionada. En muchos casos cambian los mecanismos
de control. La autonomia con evaluacion es una especie
de control expost que puede ser mds limitativo que la
vieja supervision escolar.

{Qué cambios le parece que se debieran producir en
la formacién docente?

Considero que en la mayoria de los paises de
América Latina se impone una profunda reforma inte-
lectual y moral de la formacion docente. Para hacerlo en
forma correcta hay que plantearse qué es lo que tiene
que saber un docente en el mundo de hoy. Creo que ésta
es una de las profesiones mds complejas que existen
porque le cambian radicalmente los problemas a resolver
y le cambian los interlocutores. En efecto, cambian dra-
mdticamente la cultura y el saber y cambian las nuevas
generaciones (los alumnos). Ademds cambia la estructura
y dindmica de las familias, lo cual requiere una profunda
revision de la division del trabajo entre la escuela y la
familia. Los nifios y adolescentes de hoy tienen derechos y
luchan por su ejercicio efectivo en todos los dmbitos don-
de transcurre su vida. En verdad, en muchos casos se han
convertido en “sujetos colectivos” dotados de identidad
y conciencia (con sus propios lenguajes, consumos cul-

turales, estilos y espacios de

"Los impactos de vida demandas, intereses,

| d . s etc.). Estos cambios en la so-
d educacion son  ciedad se sienten en el aula

diferidos en el (por eso poco puede enten-
derse lo que pasa dentro de

tiemPOa es de un g escuela si no se mira lo

simplismo creer 4que sucede fuera de ella).
Por ejemplo, los viejos trucos

que yo puedo para producir el orden y la

. - autoridad pedagdgica en la
cuantificar cual es escuela ya no sirven porque
el aporte que hace los chicos son completamen-

| f te diferentes. Por otra parte
€l proiesor, uno, gmpian el programa esco-

individual, en un lar la forma de ensefianza
y lo que la sociedad espera

ano al aPrendizaje de la escuela. No es raro que
de un chico". estas demandas sean mu-
chas veces contradictorias,

conflictivas y hasta excluyentes.

n ol:
Los docentes tienen problemas ra- Utilizar las

dicalmente nuevos que enfrentar evaluaciones de

y lo deben hacer muchas veces

no sélo con recursos escasos, sino los alumnos como

también ' inexistenz}gs u Qbsoletos. un criterio de
Se requieren politicas integrales .,

para docencia que intervengan so- evaluacion del
bre varios procesos al mismo tiem-
po: reclutamiento, formacion inicial

del trabajo docente, carrera y re-

compensas. no viable en

Junto a ello hay que tener

rica para aquellos estudiantes (de
pedagogia) en desventaja cultural
y darle todo lo que los otros
(aventajadas socioeconémicamente) han “mamado” de
la cuna.A los “desheredados de la cultura poderosa” hay
que ofrecerles oportunidades formales de aprendizaje y
acceso. Desde este punto de vista hay que enriquecer la
formacién docente con los contenidos humanistas mds
generales, es decir, aquellos relacionados con el desarrollo
de la sensibilidad estética y cultural en sentido amplio.
Una buena formacion docente debe tener como base
una buena formacidn en cultura general.

Hablo de una reforma intelectual y moral, por-
que también estd toda la cuestién de una ética de la
profesion. No hay que perder de vista el hecho de que la
educacion de las nuevas generaciones es una dimensién
relevante de la construccién de una sociedad. En este
sentido es una actividad que tiene una fuerte resonancia
politica. La ensefianza no puede desentenderse de las
grandes preocupaciones y temas de la agenda politica de
una sociedad determinada. Por ejemplo, en América Lati-
na y en el mundo no hay manera de construir una socie-
dad mds justa si no hay un desarrollo equitativo de cierto
capital cultural bdsico en todos los individuos y grupos que
componen la sociedad. El conocimiento se ha convertido
en un capital (en este sentido se dice que vivimos en una
“sociedad del conocimiento”). Si esto es cierto, hay que
tomdrselo en serio. Los docentes deben tener conciencia
de que mediante su trabajo contribuyen a la construccién
de una sociedad mds justa y mds libre. Pero dudo de que
en América Latina todo el mundo quiera una sociedad
igualitaria. Si aspiramos a la conformacién de un colectivo

profesor es una
y permanente, marco institucional COSa poh’ticamente

Argentina. Creo

una oferta formativa mucho mds que esto no existe
en ningln lugar".
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docente comprometido con la construccién de una socie-
dad mds justa, lo primero que debemos preocuparnos es
de que estos profesionales tengan la capacidad de gene-
rar en los chicos la demanda de conocimiento, y no una
demanda de titulos, de diplomas, de certificados, como es
la que actualmente tiende a predominar.

{Cémo se forman maestros asi?

Hay que tener claro qué es lo que tiene que
saber un profesor: ademds de saber qué es lo que
hay que ensefiar y conocer el cdmo, creo que hay que
incorporar un tercer capitulo, y es que tiene que conocer al
aprendiz. El buen profesor es un “experto en chicos”. Pero
no se trata solo del cldsico y necesario conocimiento de
su dimension psicoldgica relacionada con el aprendizaje.
Las nuevas generaciones tienen sentimientos, emociones,
etc., que hay que contribuir a desarrollar y orientar hacia
formas creativas. Pero, ademds de “mentalidades” y
“emociones”, las nuevas generaciones tienen culturas
muy marcadas, dindmicas 'y diferenciadas. Estas
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culturas constituyen el fundamento de sus identidades
y configuraciones colectivas. Un buen docente debe
conocer la dimensién cultural de sus alumnos. Por lo
menos en Argentina esta parte de la formacién de los
docentes es extremadamente débil. Estd ausente todo
lo que tiene que ver con antropologia y sociologia de las
culturas juveniles.

Por otra parte, el maestro tiene que acompafiar
y preparar al chico en su insercién en la sociedad. No digo
que tengan que ser economistas, socidlogos, pero jcémo
puede ser un profesor que no sepa cudl es la estructura
dindmica del mercado de trabgjo?, jcudles son los trabajos
que se crean cada afio?, jy de qué tipo? Asimismo debe
conocer los dilemas y contradicciones de la democracia,
las diversas crisis de la situacién politica, las culturas de
masas, el impacto que tiene la publicidad capitalista en
los consumos de los jévenes y en la construccion de la
subjetividad.

Otro elemento importante es que tienen que
conocer la estructura de la familia actual. Los profesores
viven afiorando la familia tradicional, pero la realidad
es que hay composiciones familiares totalmente
heterogéneas, hay mamds solas, nifios que se quedan
con la abuela.. Eso hay que considerarlo porque familia,
medios de comunicacidn y escuela tienen una relacion de
interdependencia, no estamos formando solos, hay otras
agencias de socializacién.

Ademds, los profesores de ahora tienen que ha-
cer cosas que antes hacia la familia. En un tiempo anterior;
la primera socializacion le
competia a la familia. El
chico llegaba a clase “bien
hechicito”, como dicen los
docentes en México. Esta
primera educacion era
la base de su compor-
tamiento en clase. Ahora
el profesor estd obligado
a gastar mucha energia
y tiempo en “socializar”,
pacificar, ordenar la cla-
se, etc. En los Estados
Unidos, se estd consta-
tando que la pedagogia
se orienta cada vez a la

"Los docentes
tienen problemas

que enfrentar y lo

veces no solo con
recursos escasos,
sino también
inexistentes u
obsoletos".

radicalmente nuevos

deben hacer muchas



“TODAS ESTAS EVALUACIONES QUE SE HACEN SON UNA CONSECUENCIA DE LA SOSPECHA SOBRE LA ESCUELA”

"El sistema pretende socidlizacién y deja la
“instruccion” (la transmi-

evaluar a la escuela sién de conocimiento) en
un segundo plano. Pero

Y al pl"OfESOI" por después resulta que el
lo que los alumnos sistema pretende evaluar

di a la escuela y al profesor
aprendieron en por lo que los alumnos

lengua, matematicas, aprendieron en lenguq,
. i matemdticas, ~ ciencias,
CIENCIAS, desconociendo y desva-
desconociendo forizando todo el trabajo
) de socializacién que rea-

y desvalorizando lizan los docentes.

todo el trabajo Si un chico no

de socializacion estd socidlizado, no res-

. peta reglas en un grupo,

que realizan los 1, tene un compor-

docentes'. tamiento‘ .i'ntegrado, no

hay posibilidad de que

emprenda un trabgjo de

aprendizaje exitoso. La socializacion es un objetivo de la

escuela y también un prerrequisito para el aprendizaje.

Por eso algunos llegan a sefialar (y a denunciar) una es-

pecie de “terapeutizacién” de la pedagogia. En este mar-

co, los docentes recurren a prdcticas terapéuticas del mds

diverso tipo para “lidiar” con las nuevas situaciones (nifios

sin una educacién emocional bdsica, baja autoestima, in-

capacidad de empatia, conductas agresivas, etc.). Estas

nuevas exigencias transforman el contenido del trabajo

docente, lo “despedagogiza” y muchas veces constituye
otra fuente de su malestar profesiondl.

Ahora se esta impulsando una prueba para los
egresados de pedagogia, supuestamente voluntaria,
pero exigida para ejercer en el sistema publico, la que
podria estar ligada ademas al proceso de acreditacion
de la institucion formadora y al financiamiento del
Estado a las universidades. ;Qué opinion le merece
esta medida?

A primera vista es una iniciativa que me inquieta.
Es otra prueba de la profunda sospecha que existe sobre
las instituciones educativas, en este caso de aquellas que
forman a los profesores. El Estado, que es el responsable
ultimo de la formacién de los docentes pareciera
descargar toda su responsabilidad sobre cada uno de los

estudiantes de magisterio. Es otra muestra de la Iégica de
la individualizacién y responsabilizacién de los profesores.
Lo que cabe hacer es proveer de mds y mejores recursos
a las instituciones de formacién docente para que éstas
estén en condiciones de producir profesores de calidad.

Todas estas evaluaciones que se hacen en
realidad son una consecuencia de la sospecha sobre la
escuela. El Estado, la sociedad, comenzd a sospechar
de lo que hace la escuela. Hace setenta afios a nadie
se le hubiera ocurrido que un chico que terminaba
la primaria, tuviera que rendir un examen para ver si
sabe. En la escuela se la pasé todo el tiempo rindiendo
examen, llegé al final, le dieron un diploma y resulta que
la sociedad sospecha de ese diploma, la escuela ahora se
ha convertido en un objeto de sospecha.Antes la escuela
como institucion tenia una autoridad, su diploma era
respetado. En vez de preguntarse por qué existe esta
distancia creciente entre los certificados escolares y las
competencias de sus poseedores se tiende a intervenir
mediante dispositivos que responsabilizan a las victimas
de la mala formacidn, en este caso, los profesores.
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REFLEXIONES CRITICAS DE LOS “OTROS EXPERTOS” ENTORNO A LOS CAMBIOS EN LA POLITICA EDUCATIVA CHILENA

Durante el mes de julio, el llamado “Panel de Expertos”' nombrado por el ministro

Joaquin Lavin, que ya ha sido cuestionado por su falta de heterogeneidad ideoldgica y por la
ausencia de representantes del profesorado, entregd el Informe “Propuestas para Fortalecer la
Profesion Docente en el Sistema Escolar Chileno”. Estas propuestas han inspirado dos proyectos
de ley: Proyecto de Ley que crea el Examen de Excelencia Profesional Docente y la Asignacidn
de Excelencia Pedagégica Inicial, y el Proyecto de Ley de Calidad y Equidad de la Educacién’

El Presidente Sebastidn Pifiera, al presentar en cadena nacional el horizonte de estos
cambios, los anuncia como una reforma a la educacidn que, en sus palabras, “apunta al corazén
de lo que todo padre y madre quiere para sus hijos”... lo que, segun el Presidente, es “una
educacién de calidad, como la que da un buen colegio particular pagado™.

Dado el especial énfasis que pone tanto el informe del panel de expertos como los
proyectos de ley en un modelo de gestion de la Escuela Publica cada vez mds asimilable al
modo en que funcionan las empresas privadas, que desconoce y cambia muchas ldgicas del
sistema escolar, nos parecié importante poder analizar hacia dénde van estos cambios y lo
perjudicial que podrian llegar a ser.

Es por ello que en octubre invitamos a “otros” expertos, académicos e investigadores
de larga data, que pudieran referirse a aspectos especificos que proponia hasta ese momento
el informe del panelP. Es asi como a Francisco Javier Gil, especialista en inclusion en Educacidn
Superior, se le invitd a analizar las medidas relacionadas con la atraccién de los “mejores futuros
docentes”. A Isabel Guzmdn, académica y formadora de profesores, se le pidié que se refiriera
a las medidas para la formacién inicial docente, y mds especificamente a la prueba que
deberian rendir los egresados de Pedagogia para poder ejercer en el sector municipal. A Carlos
Eugenio Beca, por mucho tiempo Director del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) y miembro de la Comision Tripartita (Mineduc, Asociacion
de Municipalidades y Colegio de Profesores) que construy¢ el Sistema de Evaluacién de
Desempefio Docente vigente, se le solicitd que reflexionara sobre el cambio de ldgica de la
evaluacion docente. A Cristidn Bellei, investigador en el dmbito de politicas educativas, se le
instd a que escribiera sobre la carrera profesional. Y finalmente, a Vicente Sisto, investigador
especidlista en temas de liderazgo se le requirio que mirara analiticamente la nueva vision del
rol de los directores de establecimientos.

| Esta comisidn estd formada por: José Joaquin Brunner; Sergio Molina, José Pablo Arellano, Mariana Aylwin, Pilar Romaguera, Jaime Pavez, Pablo
Zalaquett, Pedro Pablo Rosso, Patricia Matte, Julia Alvarado, Andrea Krebs y Harald Beyer, quien la preside. “Este comité se enfocard en dos temas
principales. Uno de ellos es elaborar los lineamientos para una nueva Carrera Docente en Chile y el segundo, buscar nuevas férmulas para
administrar la Educacién Publica, y que ésta se comprenda como algo mds amplio que la educacién municipal”'.

2 (Mensaje n° 370-358), del 27 de octubre de 2010.

3 (Mensaje n® 517-358), del 22 de noviembre de 2010.

4 Laintervencidon completa del anuncio de reforma educacional por parte del Presidente Pifiera esta disponible en: http://www.gobiernodechile.
cl/noticias/2010/ 1 1/2 | /presidente-pinera-anuncio-gran-reforma-educacional.htm

5 Al momento de solicitar estos textos (octubre) aiin no habfan ni anuncios ni proyectos de ley. Posteriormente, algunos autores modificaron sus
articulos para integrar a su andlisis ciertos elementos de los nuevos proyectos de ley referidos.
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PSU y Ranking

La efectividad de la Prueba de Seleccién
Universitaria (PSU) como instrumento de corte para
ingresar a la universidad siempre ha sido motivo de
debate en la opinién publica y entre los analistas de
educacién, sea porque se cuestionan sus resultados
como verdadero reflejo de las capacidades académicas
de los estudiantes, porque discrimina a quienes no
tienen los medios econdmicos para enfrentar una
mejor preparacidn o por las diferencias que provoca
entre las universidades ante la asignacion del Aporte
Fiscal Indirecto.

Desde la época de la Prueba de Aptitud
Académica (PAA) —y tal como lo dejd entrever el
informe de una comisién de expertos nombrada por el

de Notas

Francisco Javier Gil Llambias’

Consejo de Rectores en 1992 a peticion del entonces
ministro Ricardo Lagos—, se sabe que los estudiantes
mejor evaluados de los establecimientos de educacion
media municipal y particular subvencionada obtienen
un promedio de | 60 puntos menos que sus homdlogos
de la educacién particular pagada. Por entonces ya se
hablaba que incentivar a las universidades para que
sdlo consideren estos resultados como mecanismo
de ingreso, era equivalente a pagarles para impedir el
ingreso de los estudiantes mds pobres.

Diez aflos mds tarde comenzd a
implementarse la actual PSU, con la promesa de
mejorar las imperfecciones del antiguo instrumento.
Sin  embargo, los informes presentados por la

| Rector Universidad Catdlica Silva Henriquez. Responsable de la Catedra Unesco sobre Inclusién en la Educacion Superior.
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REFLEXIONES CRITICAS DE LOS "OTROS EXPERTOS” ENTORNO A LOS CAMBIOS EN LA POLITICA EDUCATIVA CHILENA

Organizacién para la Cooperacidon y el Desarrollo
Econdmico (OCDE) durante los Ultimos dos afios,
proponen revisar dicha prueba, dado que durante
el proceso de admisién la brecha social se ensancha,
demostrando que los estudiantes de bajos ingresos
tienen menos posibilidades de ingresar a una
universidad perteneciente al Consejo de Rectores.

En el centro de todo este debate estd la
idea de que sdélo los alumnos que obtienen buenos
puntajes en la PSU son considerados de “excelencia
académica”, concepto que a todas luces discrimina a
miles de jovenes que, por su condicidn socioecondmica,
no cuentan con los recursos para acceder a una
educacién pagada que les permita prepararse para
rendir esta prueba.

Como es sabido, los altos puntajes en la PSU
tienen una correlacién directa con la formacién escolar
recibida, complementada con una buena preparacion
preuniversitaria. Las estadisticas del DEMRE? asf
lo demuestran, pues durante los Ultimos afios los
establecimientos municipales han registrado siempre
resultados menores que sus pares subvencionados
y pagados. A modo de ejemplo, el promedio de la
Prueba de Lenguaje y Matemdtica, correspondiente
al afio escolar 2009, asciende a 454.26 puntos en
los establecimientos municipales, 487.89 en los
subvencionados y 609.08 en establecimientos pagados.

Este filtro PSU —que tiende a elitizar el
acceso a la educacién superior— ha llegado también a
las carreras de formacion pedagdgica, tras el anuncio
ministerial de becar a aquellos alumnos que a partir
del aflo 2011 ingresen a estudiar pedagogia con mds
de 600 puntos en dicha prueba.

El fundamento central de esta medida se
enmarca en la necesidad de reformar profundamente
el sistema educativo en nuestro pals, relevando la
profesién docente vy el nivel de quienes aspiran a ser
educadores, pues en sus manos estd la responsabilidad
de formar a nuestros nifios y jovenes.

Ahora bien, a comienzos del mes de
noviembre un sondeo realizado por Adimark y Elige
Educar dio cuenta de que las personas pertenecientes

a los sectores socioecondmicos bajos son quienes
mds valoran la carrera de pedagogia y que sélo el 36%
del segmento ABCI considera que “es un orgullo
ser profesor”. Ambos sondeos ratifican los estudios
realizados por el PNUD?,

Cabe preguntarse entonces si los incentivos
ofrecidos a los estudiantes de altos puntajes en la PSU
que opten por las carreras pedagdgicas, no constituyen
una férmula para convertirla en una opcién vdlida para
los sectores mds acomodados de nuestro pafs, que
como Ya se ha dicho, son los que registran mejores
puntajes. En este contexto, resulta vdlido cuestionarse
si relevar mediante esta formula la profesién docente
implica que las pedagogias se ubiquen dentro de
las preferencias del grupo socioecondmico alto,
marginando indirectamente a buenos estudiantes
de escasos recursos, por mucho que tengan igual o
mayor vocacion para ser profesor.

Como Rector de una casa formadora de
profesores, he sido claro en reconocer toda medida
que busque mejorar nuestro sistema educacional,
provenga del dmbito publico o privado. Por ello, ante
el anuncio de esta nueva beca recomendamos al
Mineduc que los estudiantes que finalicen su educacion
media con NEM? en el 5% superior del ranking de su
promocion fueran eximidos del resultado en la PSU.
Esto se logrd parcialmente, pues el requisito de los
600 puntos se cambié por 580. Reconocemos que se
haya hecho este cambio, al mismo tiempo anunciamos
que insistiremos en nuestra recomendacion.

Hemos planteado en los dltimos 18 afios, y
lo seguiremos haciendo, que parte del desafio que
tiene la institucionalidad para mejorar la educacidn del
pals, es incorporar otras variables que intervienen en
el “talento” de los jévenes y no sélo el puntaje PSU.
Me refiero puntualmente al Ranking de notas de la
ensefianza media, pues éste es un reflejo de la facilidad
y gusto por el estudio que el alumno ha demostrado
dia a dfa durante cuatro afios y que debiese ser
considerado al momento de la seleccién universitaria.

Es por ello que en nuestra universidad no
sélo tenemos un puntaje corte de 500 puntos en la
PSU para las carreras pedagdgicas —requisito exigido

2. Departamento de Evaluacion, Medicidn y Registro Educacional. Organismo técnico de la Universidad de Chile responsable del desarrollo
y construccion de instrumentos de evaluacién y medicién de las capacidades y habilidades de los egresados de la ensefianza media, a su vez
encargado de la administracién del sistema de seleccion a la educacién superior.

3 PNUD. Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo.

4 Promedio de Notas de Ensefianza Media. Se calcula sumando todos los promedios finales de las asignaturas cursadas de primero a cuarto medio.
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por el Mineduc para ser universidad “elegible”— sino
que admitimos en el programa de Bachillerato a
estudiantes que obtengan mds de 700 puntos en la
escala Ranking 2.0° cualquiera haya sido el puntaje
en la PSU. Una vez finalizado el Bachillerato, pueden
continuar estudios en todas las carreras de nuestra
casa de estudios, incluidas obviamente las de pedagogfa.

Este puntaje refleja la capacidad para el es-
tudio y la perseverancia del alumno para aprovechar
las oportunidades de aprendizaje que le ofrecid su
establecimiento. Dicho de otro modo, quienes lo-
gran ser los estudiantes mejor evaluados de cada
colegio, son aquellos que mostraron tener la aptitud
y la constancia necesaria para obtener los maximos
beneficios de las pocas o muchas oportunidades de
aprendizaje a las que estuvieron expuestos. Este ta-
lento se encuentra democrdticamente distribuido,
por lo que el ranking estimulard a los estudiantes
mds capaces y perseverantes del pafs por estudiar
pedagogia, con independencia de su origen social.

Considerando que el puntaje Ranking 2.0
toma como base las notas de los egresados en los tres
afios anteriores, se elimina la posibilidad de inducir una
competencia deshumanizadora entre los estudiantes
de un mismo establecimiento. De mismo modo, se
previene que los colegios expulsen a estudiantes de
bajo rendimiento escolar pues, si lo hicieran, el pro-
medio de notas de los egresados del colegio subirfa
(artificialmente) devaluando en consecuencia el valor
de esas notas.

Este sistema también previene que estudian-
tes de establecimientos con promedios bajos (even-
tualmente los mds exigentes) se cambien a colegios de
promedios altos (quizas los menos exigentes), pues en
este segundo colegio sus notas tendrdn menos valor
en el puntaje ranking; y un cambio de colegio en la
direccidn opuesta es de alto riesgo.

La alta capacidad del rendimiento escolar
para predecir el rendimiento universitario es recono-
cida en todo el mundo, lo que ocurre en Chile es que
las notas de distintos colegios no son comparables.

El puntaje Ranking 2.0 obtenido a partir de las notas
corrige esta distorsion.

Otro importante mecanismo que contribuye
ala equidad y a acotar las brechas sociales en la educa-
cién superior es el programa Propedéutico-UNESCO,
que constituye una via de ingreso, destinada a jévenes
de cuarto medio provenientes de sectores desfavore-
cidos, cuyas notas los ubican en el 5% superior de su
establecimiento educacional. Tras asistir a clases duran-
te un semestre, todos los dias sdbado, estos jévenes
ingresan a un programa de Bachillerato, sin el requisito
de la PSU.

El principio orientador del sistema prope-
déutico —que actualmente funciona en seis univer-
sidades®— es que los talentos estdn distribuidos de
igual manera en todos los sectores de la sociedad. Lo
anterior, sumado al hecho que nadie bien informado
niega que las notas de ensefianza media son un me-
jor predictor de rendimiento académico que pruebas
estandarizadas de seleccién como la PSU, dan origen
a los propedéuticos. En efecto, las investigaciones que
hemos realizado dan cuenta que los alumnos mejor
evaluados en sus colegios tienen muy buenos rendi-
mientos académicos en la universidad, lo que se refleja
también en buenas tasas de retencidn y de titulacion.

Estamos ciertos de que actualmente las no-
tas de ensefianza media no tienen la misma relevancia
que el puntaje PSU en el sistema terciario, medida que
excluye a un importante grupo de jévenes que se es-
forzaron durante toda su vida escolar y que se ha con-
vertido en uno de los mayores problemas del acceso
equitativo a las universidades del pafs. En adicidn, una
adecuada valorizacién de las NEM otorgard mayor im-
portancia al rol de los profesores y a la motivacién de
los alumnos por estudiar, mejorando fuertemente la
calidad de la educacién en Chile.

De ahf lo relevante de ir sumando esfuerzos
para reconocer a todos aquellos que fueron buenos
alumnos en la educacién media, a través de un sistema
de ponderaciones en que se reconozca mayoritaria-
mente la trayectoria escolar.

5 El puntaje Ranking 2.0 se obtiene asignando 500 puntos al promedio obtenido por los alumnos que igualen el promedio de notas de su
establecimiento, el que a su vez se determina a partir de las notas de los egresados en los tres afios anteriores. De este modo, si un estudiante
egresa de cuarto medio con un promedio de notas superior al promedio del establecimiento tiene un puntaje ranking superior a 500 puntos y
viceversa, con un maximo y un miimo de 850 y 150 puntos, respectivamente.

6 Universidad de Santiago de Chile; Universidad Cardenal Silva Henriquez; Universidad Alberto Hurtado; Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacion; Universidad Tecnoldgica Metropolitana; Universidad Catdlica del Norte (Sede Coquimbo).

DOCENCIA N° 42  DICIEMBRE 2010



~¢mejorando o
perdiendo sentido?

La Formacion Inicial Docente es uno de los
temas que se encuentra en el centro del debate edu-
cativo, el que ha sido amplificado por los medios de
comunicacién a través de “anuncios” y “revoluciones”.
Entre ellos, el 30 de noviembre pasado, inicié el trami-
te legislativo el proyecto de ley que crea el Examen
de Excelencia Profesional Docente y la Asignacién de
Excelencia Pedagdgica Inicial” que se plantea como eje
del mejoramiento de la formacién de los futuros pro-
fesores y profesoras.

Que dicha formacidn requiere de seguir vi-
viendo procesos de cambios es consenso entre los
académicos formadores, estudiantes de pedagogia,
profesores en ejercicio, los actores del sistema escolar
y las distintas autoridades polfticas.

Es posible decir también que existe acuerdo
que, en el marco de la Ley Orgdnica Constitucional de
Ensefianza (LOCE), el enriquecimiento y actualizacion

Isabel Guzman'

de dicha formacion estaba entregada solamente a los
mecanismos del mercado, los que no necesariamente
favorecieron su calidad sino que mds bien apoyaron el
surgimiento de multiples carreras de pedagogia de du-
dosa calidad. El rol estatal se limitaba a influir indirecta-
mente desde polfticas educativas especificas. De hecho
las instituciones de Educacién Superior operaban “‘con
total libertad una vez que han sido autorizadas por el Es-

’

tado y han logrado su plena autonomia” (Mineduc, 2006).

Otro consenso: el Estado debe cumplir un rol
ya que es su responsabilidad que nifios, nifias y jévenes
tengan derecho a tener una educacién de calidad.

En el proceso de construccion de estos con-
sensos, desde hace al menos |5 afos, las politicas
se han insertado, surgido y construido en el debate
polftico-educativo sobre las maneras de entender a
los docentes, los académicos, la formacidn inicial, los
procesos de cambios, las instituciones educativas vy el

| Académica de la Escuela de Educacién de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano (UAHC)

"

octubre 27 de 2010.

2 Proyecto de Ley que crea el Examen de Excelencia Profesional Docente y la Asignacidn de Excelencia Pedagdgica Inicial. Mensaje N° 370-358,
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rol del Estado. Dicho debate ha transitado desde algunas
interrogantes que sin duda se ponen en tension: jdo-
cente profesional o técnico?; jcudl es la distincidn entre
formacién inicial y permanente?; ;cambios desde la con-
viccion de los actores o desde la presion, los premios y
castigos?; el Estado jincentiva, exige condiciones de cali-
dad o controla los productos, premia y castiga?

Desde la década de los noventa, el ministerio
de Educacién, considerando la relevancia que se le otor-
gaba a los docentes como sujetos de cambio, asumid un
papel mds activo en la formacién de profesores, impul-
sando diversas estrategias para su mejoramiento.

La primera iniciativa fue el Programa Fortale-
cimiento de la Formacion Inicial Docente (FFID) en el
que el ministerio de Educacion, en 1997, incentiva a la
comunidad académica de las instituciones formadoras a
elaborar e implementar un proyecto de mejoramiento
de la formacién de los futuros profesores a través de
un fondo competitivo®. Ademds, se estimula la reflexidn
y construccion de conocimientos entre los académicos
de las distintas instituciones. Esta |dgica que confia en
los actores como protagonistas del cambio permitid,
entre otros logros (Avalos, 2002), que se renovaran las
propuestas curriculares, se incorporaran las précticas
progresivas de los estudiantes de pedagogia en los esta-
blecimientos educacionales y se levantaran los Estdnda-
res de Desempefio para la Formacién Inicial Docente?
como marco para que las propias instituciones evallen
en forma permanente a sus egresados. Sin duda como
en todo proceso se abrieron nuevos desafios.

En forma complementaria, desde el afio 2000, en
conversaciones entre el Colegio de Profesores, institucio-
nes de Formacién Docente y ministerio de Educacion se
decide que las instituciones entren, en forma voluntaria, en
el proceso de acreditacidn de las carreras de pedagogia im-
plementado por la Comisidn Nacional de Acreditacion de
Pregrado (CNAP). En ese marco, se constituye el Comité
Técnico de Educacion que adapta los criterios para las ca-
rreras de pedagogfa. Estas deben cumplir con un proceso
de autoevaluacidn permanente y evaluacidn externa en tor
no a un marco de criterios que garanticen dicha formacidn.
Luego con la dictacion de la Ley de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacién Superior® la acreditacién se trans-
forma en obligatoria y la realizan Agencias de Acreditacion.

Considerando el significado de los procesos
de acreditacidn, es posible sefialar que este mecanismo
se sustenta en una manera de otorgarle al Estado un
papel relevante en la regulacién de las condiciones de
funcionamiento claves para una formacién de calidad,
pero otorgando también protagonismo a los académi-
cos y los propios profesores tanto en el Comité Técni-
€O como en el mismo proceso ya que son los equipos
académicos de las instituciones los que deben construir
mecanismos permanentes de autoevaluacién en torno
al perfil de egreso que han formulado.

En la perspectiva de seguir avanzando en el
mejoramiento de la formacién inicial docente, desde
una perspectiva también participativa, en el afio 2005,
el ministerio de Educacion constituye la Comisidn sobre
Formacién Inicial® que elabora un informe con propues-
tas para seguir avanzando (Mineduc, 2005).

Sin embargo, en forma previa a que se realizaran
los procesos de acreditacion de la gran mayorfa de las ca-
rreras de pedagogia —todavia no era obligatoria— se des-
valoriza el impacto de la acreditacion en la calidad de los
nuevos docentes que se incorporan al sistema escolar. En
el afio 2008 se implementa en forma apresurada el Pro-
grama Inicia, especificamente, la Prueba Diagndstica 2008,
que no responde al sentido de las propuestas planteadas
por la Comisidn, ya que ésta sélo sefiala "“abrir una discu-
sidn de habilitacién o certificacion de las competencias de
los nuevos docentes... Un mecanismo de este tipo serfa
particularmente importante para el caso de egresados de
programas especiales..” (Mineduc, 2005).

La implementacion de la Prueba Diagndstica, que
si bien serfa voluntaria y sus resultados no serfan publicos,
abre claramente el sustento y posibilidad del Proyecto de
Ley que estd hoy dia en discusion en el parlamento.

La prueba es obligatoria para todo egresado
que quiera insertarse laboralmente en establecimientos
subvencionados por el Estado, sus resultados serdn pu-
blicos por institucién formadora y tendrd consecuencias
en las remuneraciones de los nuevos docentes’.

Es posible sefialar que el actual Proyecto de Ley,
desvaloriza a los académicos formadores de profesores,
tanto porque no forman parte del “Panel de Expertos”

3 EI FFID se desarrollé entre 1997 vy 2002, participando |7 instituciones formadoras que abarcaban el 80% de los estudiantes de pedagogfa.
4 Ministerio de Educacién. Division de Educacién Superior. Programa de Fortalecimiento de la Formacidn Inicial Docente.

5 Biblioteca Congreso Nacional. Ley 20.129 del afio 2006.

6 En dicha comisién participan seis decanos de las instituciones formadoras tanto del Consejo de Rectores como de universidades privadas, ademds

de un representante del Colegio de Profesores.

7 Proyecto de Ley que crea el Examen de Excelencia Profesional Docente y la Asignacion de Excelencia Pedagdgica Inicial. Mensaje n® 370-358, octubre

27 de 2010.
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que formula las propuestas en las que se basa la Ley como
porque privilegia claramente la Iégica de los cambios des-
de la presién de los actores, los premios y castigos, y no
desde su conviccidn y participacion protagdnica.

Es decir, el Estado asume un rol controlador,
similar al que asume en el sistema escolar a través de
una prueba estandarizada que mide el conocimiento en
los contenidos de las disciplinas del curriculum escolar,

En este momento del proceso surge la pregunta,
/qué ha ocurrido? Desde la necesidad incuestionable de
que el Estado asumiera un rol sustantivo para orientar y
crear las condiciones de gestion pedagdgica que mejoren
la Formacidn Inicial Docente, que estaba entregada a los
mecanismos del mercado, se ha llegado a que el Estado
regule el mercado con mediciones e incentivos.

En este sentido, cabe destacar que las “medi-
ciones” no son neutras, inciden en las maneras en que
las instituciones educativas modifican y simplifican sus
curriculum en torno a las exigencias de las pruebas. Es
lo que muestran multiples estudios nacionales e interna-
cionales (Mineduc, 2001, 2003; OPECH, 2005; Del Solar,
2009; Darling-Hammond, 2007; Nichols, Glass & Berliner,
2006; Wolfson College, 2006). Por tanto, los profesores
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La pérdida de valores del
sistema de evaluacion
docente chileno

El Panel de Expertos, convocado por el ministro
de Educacidn, Joaquin Lavin, formuld propuestas sobre
tres temas claves para la calidad de la educacion: la for-
macion inicial docente, los profesores y los directores.

Entre sus andlisis sobre la situacién del profe-
sorado, el Panel se refirié a la evaluacién del desem-
pefo profesional.

El grupo de expertos propone una evalua-
cion docente descentralizada, consistente en que cada
sostenedor desarrolle su propio sistema de evaluacion
que permitird calificar a los docentes en diferentes
perfiles de desempefio. La evaluacion serfa aplicada
por los directores, permitiendo determinar incentivos
salariales y definir la continuidad de los profesores.
Agrega, que dicha evaluacién debe ser transparente v
responder a criterios definidos por los sostenedores,
que serdn conocidos por los docentes evaluados. No
obstante lo anterior, el Panel recomienda mantener un
instrumento externo informativo, para garantizar un

Carlos Eugenio Beca'

estdndar de calidad y cierta comparabilidad, teniendo
como referencia el actual sistema de evaluacion, revi-
sado por expertos.

Es importante recordar que en Chile, desde el
afio 2003, rige un sistema de evaluacién del desempefio
profesional docente, incorporado al Estatuto de los Pro-
fesionales de la Educacién, en virtud de un acuerdo tri-
partito entre el ministerio de Educacién, el Colegio de
Profesores y la Asociacion Chilena de Municipalidades.

La propuesta del Panel de Expertos repre-
senta, sin duda, un cambio profundo de dicho sistema,
fundamentalmente, al descentralizar el proceso y darle
mayor continuidad como parte de la vida escolar

La realizacién de evaluaciones periddicas, mds
alld de la medicidn nacional cada cuatro afos, tiene
ventajas importantes para conocer, oportunamente,
las fortalezas y debilidades que los profesores presen-
ten y poder prestarles el apoyo que necesiten.

| Ex Director del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), miembro de la Comisidn Tripartita
(Mineduc, Asociacion de Municipalidades y Colegio de Profesores) que construyd el Sistema de Evaluacion de Desempefio Docente vigente
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Resulta también positivo, en mi opinidn, acercar las eva-
luaciones al contexto donde se desarrolla la tarea do-
cente y que los directivos v jefes técnicos puedan ejer-
cer un rol mds protagdnico en la evaluacién, asi como
serfa interesante considerar también la participacion de
los estudiantes, especialmente en la ensefianza media.

Reconociendo dichos aspectos  positivos,
cabe destacar algunas dificultades importantes. A mi
juicio, la propuesta del Panel implica la pérdida de va-
lores ampliamente reconocidos del sistema de eva-
luacién docente chileno: la generacidn y construccion
colectiva entre las autoridades educacionales y el ma-
gisterio; el cardcter formativo del proceso; y la consi-
deracién de criterios compartidos expresados en el
Marco para la Buena Ensefianza (2002).

En efecto, la propuesta del Panel no conside-
ra la participacién del profesorado y de otros actores
educacionales en el disefio de los cambios sugeridos.
Expertos, sostenedores y directores parecen ser los
dnicos actores validos.

La evaluacién propuesta se orienta, funda-
mentalmente, a permitir una adecuada asignacion de
incentivos por buenos desempefios vy la salida de los
docentes con mal desempefio. De hecho, se propone
aumentar las causales de salida asociadas a los resul-
tados de la evaluacidn. El énfasis que el actual sistema
coloca en el desarrollo profesional y la formacién con-
tinua para reforzar competencias y superar debilida-
des se ve muy disminuido en la propuesta del Panel.
La aplicacion de las medidas transformarfa a la evalua-
cién docente mds en una amenaza para los profesores
que en una oportunidad formativa. Este punto tiene
implicancias relevantes para la concepcidn de carrera
docente.

Si bien se postula contar con criterios objeti-
vos para la evaluacion docente, la ausencia de criterios
comunes, a nivel nacional, dificulta la configuracion de
un sistema de educacién publica.

La propuesta mantiene un instrumento na-
cional, pero minimiza su importancia, reduciéndolo a la
calidad de un mero referente. No queda claro cémo
serfa la interaccion entre dicho instrumento nacional y
los multiples sistemas locales. Constituye un riesgo para

el sistema educativo otorgar mayor incidencia para la
carrera profesional a una evaluacidn descentralizada,
con un alto grado de subjetividad, que a una evaluacién
nacional estandarizada. ;Cudl es la comparabilidad que
pueden tener los resultados de una evaluacidn aplicada
por cada director de establecimiento, segin los criterios
particulares del respectivo sostenedor?

En mi opinidn, el camino mds apropiado es
fortalecer un sistema nacional de evaluacién docente
que promueva el desarrollo profesional en el marco
de una carrera que siga esta misma direccién. Esto su-
pone, evidentemente, evaluar y perfeccionar el actual
sistema, legitimdndolo plenamente entre el profesora-
do vy los distintos actores.

Entre los aspectos que, a mi juicio, deberfan
mejorarse, a partir de una evaluacion, estd justamente
el problema que el Panel de Expertos pretende re-
solver; es decir, la insuficiente contextualizacidn de la
evaluacion y el rol otorgado a los directores en la eva-
luacion de su cuerpo docente. En este sentido, serfa
conveniente aumentar su incidencia en la medida que
se avance en redefinir su funcién hacia un auténtico
liderazgo pedagdgico. Asimismo, es necesario objetivar
el juicio de directores v jefes técnicos, a partir de la
observacién sistemadtica de las prdcticas docentes, hoy
mads frecuente en nuestras escuelas. La autoevaluacion
y el aprovechamiento de los informes de resultados
para el desarrollo profesional continuo son también
elementos importantes de revisar

Un aspecto fundamental que no queda claro
en la propuesta del Panel es si la evaluacién docente
se aplicarfa solamente en el sector municipal, como
lo establece la legislacion actual, o si se extenderd al
sector particular subvencionado. Este tema cobra hoy
la mayor relevancia ante el crecimiento sostenido de
la educacién particular subvencionada, cuestion que
torna imperiosa la necesidad de extender la evalua-
cién a este sector.

En suma, el Panel de Expertos abre una dis-
cusién que debiera encaminarse hacia la blsqueda del
fortalecimiento de la profesion docente, a través de
una carrera profesional atractiva, que cuente con un
sistema de evaluacion consistente a nivel nacional, con
aplicaciéon descentralizada.
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mucho mas que un
esquema salarial

Apreciacion general

Este comentario —que supone que el lector ha
leido el informe del Panel de Expertos— se concentra
en las recomendaciones sobre la carrera docente. Sin
embargo, creo Util comenzar con una apreciacion general:
el informe es interesante y contiene varios elementos
que constituyen importantes aportes al debate sobre
el fortalecimiento de la profesion docente en Chile,
algunos de los cuales no habian sido considerados
hasta aqui por las autoridades. Asf, por nombrar algunos,
el documento considera un problema la explosién
desregulada de la matricula de las carreras de los
profesores, inadecuado el actual sistema de acreditacion
de carreras de pedagogia, insuficiente el salario,
exagerada la carga de trabajo lectivo de los docentes.
Mds auln, el documento promueve una aproximacion
multidimensional para fortalecer la profesion docente,
alejdndose asi de posturas sobre-simplificadas que han
tenido mucha influencia en la discusién publica sobre
esta materia en Chile. ;Cudntas veces hemos escuchado
decir que “hay que abolir el estatuto docente” o que “el
aumento salarial docente debe consistir sélo en premios

Cristian Bellei’

por desempefio’? Afortunadamente, el Panel no se
sumo a ese infundado coro.

En particular; es positivo que el Panel haya vali-
dado la nocidn de una nueva carrera docente, tal como
lo acordd el Consejo Asesor Presidencial para la Cali-
dad de la Educacién de 2006. Dado este gran respaldo
nacional, uno se pregunta ;por qué se ha dejado pasar
tanto tiempo para abordar este crucial desafio? Se ha
puesto de moda decir que los profesores son lo mds
importante para mejorar la educacién, pero de las reco-
mendaciones del Consejo Asesor, las referidas a los pro-
fesores quedaron como parte de “la agenda pendiente’,
no de las prioridades. Creo de la madxima relevancia y
urgencia aprovechar esta ratificacion del consenso sobre
la necesidad de renovar la carrera profesional docente,
para comenzar a recorrer esa gran distancia que sabe-
mos existe "‘del dicho al hecho”. Ciertamente, no existe
una sola forma de “carrera docente”, por lo que no bas-
ta coincidir con la idea general, igualmente importante
es preocuparse por los elementos bdsicos que estruc-
turardn dicha carrera. En lo que sigue, pondré énfasis en
algunas recomendaciones que creo pueden mejorarse o
que derechamente debiesen descartarse.

| Investigador del Centro de Investigacién Avanzada en Educacién (CIAE). Universidad de Chile.
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Preparandose para la carrera

La calidad de una carrera se relaciona fuer-
temente con la calidad de los corredores. En esta
materia, el Panel avanza bastante en reconocer que
la actual regulacién vy la simple dindmica del mercado
de la educacion superior no garantizan ni calidad ni
eficiencia en la provisién de nuevos docentes; que el
sistema de acreditacidn actual no es suficiente para
asegurar la calidad de esta formacidn inicial; que este
sistema tan desregulado ha generado una explosién
de programas de formacién docente; y que el Estado
tiene por tanto un deber y una responsabilidad adi-
cionales en controlar y promover la calidad de ésta.
Resolver estos problemas supone —como lo propone
el Panel~ que el Estado exija estdndares de calidad
superiores a las carreras de pedagogia, lo que debiera
implicar una reduccién del nimero de instituciones y
programas de formacién docente. No creo, sin em-
bargo, que esto se logre simplemente exigiendo un
minimo de cuatro afios de acreditacidn, siendo que
es el sistema de acreditacidn el que ha demostrado
ser ineficaz. Segundo, que las universidades eleven los
requisitos académicos para ser admitido en la carrera
de pedagogia. Tercero, mejorar la calidad de las escue-
las de educacidn, mediante convenios de desempe-
fio (instrumento mas apropiado para las instituciones
publicas) y fondos concursables. En definitiva, el Es-
tado debe procurar que existan menos escuelas de
pedagogia, pero de mejor calidad, a las cuales pueda
exigir mas, pero apoyar y monitorear mejor. Menos
fundada, en cambio, es la propuesta de instaurar un
examen de habilitacién universal y obligatorio: se trata
de una prdctica marginal entre los pafses desarrollados
y cuya eficacia no estd suficientemente demostrada.
Es claramente mds apropiado ser “'selectivos al inicio”,
autorizando menos y mejores escuelas de pedagogia,
que pretender ser “‘selectivos al final”.

Progresando en la carrera

Una vez iniciada la carrera docente, ésta debe
ser estructurada mediante una combinacién compleja
de regulaciones, recursos, oportunidades, obligacio-
nes, incentivos y evaluaciones, dispuestos ademds de
una forma que concilie las necesidades de desarrollo
profesional de los docentes con las necesidades de
gestion y mejoramiento de las escuelas. Lamentable-

mente, en esta materia la propuesta del Panel parece
reduccionista, especialmente si se la compara con la
hecha hace cuatro afios por el Consejo Asesor Pre-
sidencial antes mencionado? El reduccionismo de la
propuesta del Panel queda claro en dos cuestiones
claves. Primero, en haberse focalizado en los aspec-
tos de incentivo salarial, siendo que la carrera docente
debe ser mucho mds que un esquema de remunera-
ciones; y segundo, en haberse concentrado en resol-
ver los desafios de los docentes situados en los dos
extremos de la distribucion de capacidades, o sea en
cdmo sacar del sistema a los “incompetentes” y como
premiar a los docentes "‘de excelencia”, cuando es sa-
bido que la inmensa mayorfa de los docentes no se
ubica ni se ubicard en ninguno de ambos extremos.

Respecto de la estructura salarial que propo-
ne el Panel, coincido en que ésta debe progresar con-
forme a una combinacidn de experiencia y mérito; y
que debe permitir incentivar especialmente a docen-
tes que se desempefian en zonas aisladas o socialmen-
te deprivadas, y a docentes especializados que ense-
fian en asignaturas con mayor escasez. Creo también
que debieran modificarse o suprimirse asignaciones o
incentivos monetarios que tienen defectos de disefio
(como la asignacidn de perfeccionamiento que pro-
mueve la acumulacién de “horas de perfeccionamien-
10" sin garantizar la calidad, relevancia ni efectividad del
mismo) o que no han demostrado efectividad (como
el SNED). Sin embargo, creo importante precisar que
el concepto de “mérito” debe ser ampliado —como
también lo sugirié el Consejo Asesor en 2006— vy en
ningdn caso debe asimilarse mecdnicamente a los re-
sultados de la evaluacidn docente. En efecto, otro
factor de diferenciacion salarial —usado en muchos
paises y prdcticamente omitido por el Panel- es el
desempefio de diferentes funciones en el estableci-
miento escolar. Como sabemos, las escuelas y liceos
se han vuelto instituciones crecientemente complejas,
en donde muchas funciones adicionales a la ensefianza
deben ser cumplidas para promover su mejoramien-
to continuo. Asf, los docentes mds experimentados
pueden cumplir funciones de tutoria de los docentes
jovenes, algunos docentes pueden ejercer funciones
de coordinacidon vy liderazgo técnico-pedagdgico o
curricular, otros disefiar proyectos de mejoramiento
para sus escuelas, etc. El cumplimiento competente de
funciones relevantes para la escuela constituye tam-

2 Ver Informe Final del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacién, | | de diciembre de 2006, pp.190-196. (Disponible en http://www.

consejoeducacion.cl/articulos/Informefinal. pdf).
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bién una forma de “mérito” que debe ser promovido y
puede ser salarialmente reconocido.

Complementariamente, no queda claro de
la argumentacién del Panel por qué se propone una
modalidad de “perfiles” docentes para estructurar la
carrera en términos salariales y no se usa la mds co-
nocida internacionalmente de tramos o escalafones
(como habfan sugerido el Consejo Asesor y la mesa de
negociacion gobierno-Colegio de Profesores reciente-
mente). Una concepcidn flexible de estos escalafones
permite incorporar diversidad en su interior, sin perder
el sentido de “avance y progreso’ en la carrera pro-
fesional, concepto central en estos sistemas. Ademas,
estos escalafones son en cierto modo estadios de de-
sarrollo profesional esperables, de forma que cumplen
no sdlo la funcién de distinguir y estratificar, sino de
“empujar’ y exigir un mejoramiento continuo.

Finalmente, considero de la mdxima prioridad
la idea de elevar significativamente el salario de inicio
de la profesién docente hasta cerrar la brecha salarial
con profesiones alternativas. Si hubiera que elegir sélo
una medida de las propuestas por el Panel, ésta serfa
para mi la mds relevante. Sin esta medida en précti-
ca, serd muy dificil que las exigencias de mayor PSU o
las campafias publicitarias sobre la importancia de la
docencia, tengan un impacto real en atraer egresados
talentosos de secundaria a la profesidon docente.

Condiciones para la carrera

Es muy importante que el Panel se haya abier-
to a la posibilidad de que el financiamiento de esta
carrera docente tenga una relacién directa con el Esta-
do, independiente de la subvencién escolar. En verdad,
como se sabe, existen muchos aspectos en los cuales
la administracién financiera de los recursos humanos
docentes colisiona con la ldgica de la subvencién por
alumno; esta colisién se hard aun mds critica si se im-
plementa una carrera profesional docente como la re-
sefiada. Ahora bien, a mi juicio, es recomendable que
las regulaciones y obligaciones salariales de la carrera
rijan por igual en todo el sector subvencionado por el
Estado, de lo contrario el impacto sobre el mercado
laboral docente serd limitado y se mantendrdn situa-
ciones perversas de segmentacion de dicho mercado
como las que se observan en la actualidad. Esto supone
modificar la forma de relacién con los sostenedores
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privados. Si, en cambio, la carrera docente no se aplica
al sector particular subvencionado, el acceso a los fon-
dos complementarios que financian dicha carrera de-
biera reservarse para los docentes del sector publico.
Este principio de “ecuanimidad" fue también formulado
por el Consejo Asesor en 2006.

Las propuestas sobre el sistema de evaluacién
de los docentes estdn muy poco desarrolladas para
poder analizarlas. Esto es especialmente delicado si se
considera que el Panel tiene mds claro las consecuen-
cias contractuales y salariales de la evaluacién, que sus
contenidos y caracteristicas técnicas, asi como su lugar
en el proceso de desarrollo profesional docente. A mi
juicio, no es recomendable vincular mecdnicamente los
resultados de la evaluacidn docente con el salario de
los profesores; en efecto, la evidencia internacional es
contundente al respecto: en los pafses desarrollados
este vinculo casi nunca es directo, sino que estd media-
do por el progreso del docente en la carrera, al pasar
de un tramo a otro, para lo cual los resultados de su
evaluacion —cuando la hay en este sentido— es sélo uno
de los elementos tenidos en cuenta. Tampoco se de-
biera vincular la evaluacion docente con los logros de
aprendizaje de los alumnos, siendo que existe enorme
cantidad de evidencia sobre la falta de validez de dicho
vinculo, conforme al nivel de conocimiento existente
en la actualidad y a la enorme segregacion del sistema
escolar chileno.

Para terminar, llama la atencién dos omisiones
del Panel de elementos reconocidamente criticos para
el fortalecimiento de la profesién docente. El primero,
la formacién continua de los profesores, condicidn
indispensable para desarrollar las capacidades docentes,
superar sus debilidades y potenciar sus fortalezas, con
miras a aumentar su efectividad profesional. El segundo,
las condiciones laborales de los docentes (todas aquellas
que no son el salario), factores criticos para atraer
jévenes talentosos a la profesion asi como retener a los
docentes competentes en ejercicio. Aungque sobre esto
dltimo —muy timidamente— el Panel sugiere “moverse
gradualmente en el aumento de horas no lectivas
contratadas”. Esta medida es de importancia capital: la
profesién docente en Chile estd “prisionera del tiempo”,
cuestion evidente al compararlfa con paises de mejor
desempefio. Dar mds tiempo de contrato no-lectivo es
de las propuestas mds relevantes que se pueden hacer
para mejorar las condiciones de trabajo docente en la
actualidad.
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La mejora de los
Establecimientos

Las propuestas del “Panel de Expertos” son
las que han inspirado al proyecto de ley que se hizo
publico el 30 de noviembre de 2010 y que fue in-
gresado a la Cdmara de Diputados bajo el rétulo de
“Mensaje N° 517-358". En la presentacién del mismo,
una de las grandes promesas del Presidente fue que,
a través de la reforma al Sistema Educativo, los direc-
tores logrardn ser “los verdaderos lideres de sus es-
cuelas y colegios”. Para ello, el proyecto establece nue-
vos mecanismos de concurso para directores basado
en méritos, y les entrega autonomia para nombrar
al cuerpo directivo, asi como para la gestién de los
recursos financieros y humanos del establecimiento,
pudiendo despedir, al afio, hasta al 5% de la dotacion
de profesores. Ademds estipula incentivos individuales
“de hasta $850.000" por resultados. Este énfasis en los
incentivos individuales al director en funcién de los re-
sultados del establecimiento muestra que para el Eje-
cutivo el buen funcionamiento de un establecimiento
escolar es, en definitiva, consecuencia del quehacer de
una persona en particular; el director, y no de la escue-
la como comunidad educativa.

Educativos

Vicente Sisto'’

La literatura contempordnea ha enfatizado
que el liderazgo es fundamental para la mejora de las
escuelas, sin embargo los estudios distinguen dos modos
de comprenderlo (ver Currie, Lockett & Suhomlinova,
2010; Robinson, 2008; Spillane, Halverson & Diamond,
2001; Storey, 2004; entre otros). El primero consiste en
concebir al liderazgo como una propiedad que reside
en el individuo y que se basa en sus caracteristicas per
sonales (carisma, habilidades comunicativas, capacidades
de seduccidn, y/o habilidades de coaccién o influencia
sobre otros), donde el lider es pensado como visio-
nario, heroico, transformacional, carismdtico, innovador,
directivo, pero siempre como un individuo, que serfa
buen lider independiente de ddnde esté. Esta vision
pareciera ser la que se plasma en el proyecto. Sin em-
bargo, la investigacién contempordnea tiende a criticar
este modelo de liderazgo, ya que no permitirfa generar
mejoras sostenidas en la calidad educativa, generando
sélo compromisos a corto plazo entre los miembros
de la comunidad. Por el contrario, la investigacion empi-
rica indica que existen otras formas de hacer liderazgo
que parecen estar a la base de mejoras sustanciales.

| Doctor en Psicologfa Social. Profesor Adjunto de la Escuela de Psicologfa de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparafso.
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Este tipo de liderazgo ha sido llamado Lide-
razgo Distribuido. Este no es una propiedad de perso-
nas individuales, sino que de una relacién al interior
de una comunidad, y con otras comunidades. Currie,
Lockett, y Suhomlinova (2010), lo han definido como
una accién conjunta y concertiva de un grupo o red
de personas. Si para el modelo de liderazgo individua-
lizado es el director quien debe construir una vision
de hacia dénde debe ir la escuela y es él el que debe
influir sobre los otros para que se comprometan en
ello, desde la nocién de liderazgo distribuido el ha-
cia dénde debe mejorar la escuela y qué debe hacer
para lograrlo, se construye a partir de conversaciones
y actividades conjuntas, donde las visiones parciales de
diversos actores (apoderados, directivos, profesores,
estudiantes), entran en didlogo, determinando lo que
la Escuela hace como conjunto. Esto no sdlo permite
un mayor compromiso de los distintos actores, sino
que también una visién mds completa de qué implica
mejorar, considerando la complejidad propia de la rea-
lidad de cada comunidad.

Diversos autores (Harris, 2009; Robinson,
2008; Spillane et al, 2009; Storey, 2004; entre otros)
han remarcado que las prerrogativas propias del cargo
directivo deben ser puestas en funcién de facilitar
un trabajo cooperativo y de cogestidn, con una alta
participacion de todos los actores, especialmente los
profesores, en los procesos de toma de decisiones
en las escuelas. La evidencia empirica muestra que las
politicas que estimulan esta forma de liderazgo, son
las que pueden permitir mejoras sostenidas en los
resuftados de aprendizaje de los estudiantes (Spillane
et al, 2009), ademds de facilitar el desarrollo de mayor
justicia social con los sectores vulnerables de nuestras
sociedades, ya que fomentarfa la ciudadania a través de
su ejercicio en el contexto del gobierno de la escuela
(Currie, Lockett & Suhomlinova, 2010).

Esto ha sido corroborado en el campo de
la investigacidn a nivel nacional. Las Evaluaciones de
Impacto del Sistema de Aseguramiento de Calidad
de la Gestion Escolar (SACGE) realizadas durante los
afios 2006 y 2007 confirman que, a nivel nacional, las
escuelas que logran generar una cultura de mejora
continua, se caracterizan por una gestion de tipo
cooperativo. La observacion prictica de cdmo se
organizan estas escuelas a nivel cotidiano, revelarfa que
éstas tienden a funcionar organizacionalmente de una
manera mucho mds semejante a las organizaciones
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sociales de los afios 80 (tales como ollas comunes
u otras agrupaciones) que a las empresas privadas
desde donde se han extraido los modelos de liderazgo
individualizado que tienden a promocionarse como
los mds efectivos para todas las organizaciones (Sisto,
et al; 2008). Estos estudios se articulan con lo que
actualmente muestra la literatura internacional de
investigacion en gestidn educativa, en el sentido de
que la ética de la solidaridad, en el contexto de una
cultura democrdtica, opera como un eje articulador
que da sentido a las prdcticas de mejora. Las politicas
con una fuerte orientacion gerencialista al focalizarse
en la experticia del individuo, y en la asignacion de
atribuciones auténomas al cargo directivo, puede tener
consecuencias negativas para lo que es el desarrollo
de las escuelas, ya que no colabora en el desarrollo de
esta cultura democrdtica y participativa, al generar, a
partir de la politica, una relacién de influencia directiva
centrada en el individuo del gerente/director (ver
Currie, Lockett & Suhomlinova, 2009; Gunter; 2001;
Gunter & Thomson, 2007; Hollins, Gunter & Thomson,
2006; Peters, 2001; entre otros).

A partir de esto, podemos sacar algunas conclusiones

relevantes:

I. La gestidn de la Escuela no la hace un individuo
director, la hace una comunidad. Es una comunidad
la que puede ser protagonista de una mejora
sostenida. Por ello, se deben generar mecanismos
que aseguren la participacién de la comunidad en
los diferentes procesos de toma de decisiones
que comprometan su devenir

2. ElI buen curriculum y la buena formacién en
estrategias de direccién no aseguran, por sf solas,
una buena gestién en una Escuela. Un elemento
fundamental a considerar es la conexidn entre el
individuo y la comunidad, no sélo las cualidades
o atributos de quien se escoge para el cargo
directivo. Esta articulacidén entre el individuo vy
la comunidad suele desarrollarse mediante una
historia compartida.

3. Los incentivos econdmicos son importantes,
sin embargo no son el exclusivo motor de una
buena gestidn. Precisamente las escuelas, como
organizaciones, tienen como uno de sus rasgos
claves el moverse por un compromiso politico
y social, el que les da sentido. Los incentivos
econdmicos deben ser utilizados para potenciar
a la escuela como comunidad escolar que

mejora.
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En definitiva, la direccion de la escuela no
debe pensarse como el ejercicio de una influencia
unilateral desde el director hacia los otros, sino
mas bien como un proceso de facilitacion de una
influencia mutua orientada a la mejora de la escuela,
en el contexto de la construccidn continua de una
comunidad que dialoga y decide en conjunto el hacia
ddonde y cdmo mejorar Tal como plantea Helen
Gunter, “el liderazgo educativo tiene que ver con
relaciones sociales productivas y socializantes, donde
el foco debe estar puesto no tanto en relaciones de
control y de direccién a través de descripciones de

cargo o tareas individuales o de equipo, sino que en
cdmo el agente se conecta con otros en su propio
aprendizaje v en el de otros. He aqui que el liderazgo
emerge como una préactica social que incluye, a la vez
que integra, el ensefiar con el aprender” (Gunter, 2006;
p.263).

El actual Proyecto de Ley borra la palabra
COMUNIDAD. Todo indica que ésta no puede
perderse a la hora de pensar la gestidn escolar y
la politica educativa, por ello, debemos levantar la
comunidad y defenderla a toda costa.
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Educacion integral:

el desafio para una
Iberoameérica con
enfoque social

Declaracion del Comité Regional de la Internacional de la Educacion para América Latina frente a la
XX Cumbre Iberoamericana de Ministros de la Educacién en Buenos Aires, Argentina.

A continuacidn, se reproduce una carta emanada de la reunion del Comité Ejecutivo

de la IEAL, que congregd a representantes de las organizaciones de maestros de América Latina y
el Caribe, realizada el pasado 10y || de septiembre. El presente documento fue presentado en

el Encuentro Iberoamericano de Ministros de Educacion y busca posicionar en nuestros paises la
importancia de la educacion publica frente al modelo neoliberal impuesto en las décadas de los 80
y los 90 y plantea cudles serian los desafios actuales y futuros para reafirmar la democracia y los
valores humanos.
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Introduccion

Ante una nueva reunidn de Ministros de
Educacion de paises de la Organizacion de Estados
Iberoamericanos, OEl, la Internacional de la Educacion,
organizacién sindical mundial que agrupa mds de 30
millones de docentes y trabajadoras y trabajadores de
la educacién en 166 paises, por medio de su Comité
Regional para América Latina presenta algunos
planteamientos para que sean considerados en las
metas que seran definidas para el 2021.

Nuestra organizacién se ha planteado como
objetivo principal la defensa y fortalecimiento de la
educacién publica estatal, laica, gratuita, democrdtica,
universal, coeducativa e incluyente, como la respuesta
para garantizar el derecho a la educacion a la poblacion.

Jomtiem (1990) y Dakar (2000) constituyen
esfuerzos incumplidos por garantizar el derecho a la
educacion. Cumplir las nuevas metas al 2021 requiere
voluntad politica.

En toda la region, las politicas que se implemen-
taron durante los afios 80 y 90 implicaron un cambio de
paradigma que se mantiene aln vigente en varios paises
y que afectd profundamente a la educacién publica.

Al paradigma de la concepcién humanista
que privilegiaba a la educacién publica como espacio
democratizador y de integracidn social se impuso otro
sustentado por la economia y una vision neoliberal que
sobrepone lo privado por sobre lo publico y privilegia
las concepciones de mercado por sobre la democracia.

Lo concreto es que los procesos de
descentralizacion y privatizacidn educativa basados
en la concepcién de Estado subsidiario que se abrid
paso en décadas pasadas en la mayorfa de nuestras
naciones y que fueron acompafiados de profundos
procesos de ajuste econdmico debilitaron el rol del
Estado en educacién trayendo como consecuencia
mayor segmentacion y estratificacion social, lo que
constituyd un serio obstdculo para la construccién de
sociedades democrdticas, integradas y participativas.

La visién de la educacidn inspirada en la
economia, en sus teorfas de accién, de gestion, de
aprendizaje y de evaluacién, primé en el nuevo

sentido comun, animado por nuestras elites polfticas,
culturales, econdmicas y medidticas, lo que trajo como
consecuencias politicas educativas orientadas a reducir
la accidn de los actores que participan en el proceso al
basarse en controles, estimulos y amenazas.

El resultado de este nuevo paradigma signi-
ficd que nuestros sistemas educativos se encontraran
estancados, aumentando su segmentacion, con siste-
mas de educacion publica desmantelados y sin pro-
yectos educativos nacionales; mientras que el trabajo
docente fue sistemdticamente desvalorizado y usado
como variable de ajuste del sistema.

Las caracteristicas de las reformas

educativas en América Latina

Los gobiernos de la regidn, presionados y en
muchos casos financiados por organismos financieros
internacionales, iniciaron reformas regresivas que de-
terioraron la educacidn publica, impactando negativa-
mente su calidad.

Estas reformas fueron definidas y disefiadas
sin la participacién de la ciudadanfa y de las
organizaciones sindicales del sector educativo, por lo
tanto sin consensos nacionales sobre sus contenidos.
Quienes construyeron las propuestas fueron el Banco
Mundial, el Banco Interamericano para el Desarrollo y
otras instituciones financieras internacionales, actores
impropios, inadecuados y ajenos al mundo educativo.

Estas reformas tampoco resolvieron los pro-
blemas de cobertura, calidad y equidad de la educa-
cién. Por el contrario:

® Hubo una acentuacion de los problemas
de calidad de la educacién publica iniciados
en los afios 80 con la calda de la inversidn
publica y el marcado deterioro de las
condiciones de trabajo de las trabajadoras y
de los trabajadores de la educacion.

®  Crecid la tendencia a generar una segmenta-
cion educativa. Generd una educacion publi-
ca para pobres, diferentes modelos de educa-
cidn privada subsidiada para las clases medias,
y educacién privada para ricos.
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® ladescentralizacién v la privatizacién han sig-
nificado mds costos para las familias vy situa-
ciones serias de exclusidn de muchas nifias,
nifos y jévenes.

Paradojalmente, las instituciones financieras
internacionales y particularmente el Banco Mundial,
con la complicidad de muchos gobiernos nacionales,
responsabilizaron a las educadoras y educadores de
los problemas de calidad de la educacién publica.

Corren otros vientos en nuestra América

Los procesos de resistencia que desde
las organizaciones sindicales y del campo popular
hemos dado, y continuamos profundizando contra el
avance y consolidacién de los modelos neoliberales,
con resultados diversos en nuestra América, han
producido correlaciones de fuerzas necesarias para
que emergiera un conjunto de gobiernos soberanistas
que con heterogeneidad y contradicciones internas,
continuidades y rupturas, tienen un denominador
comun: posiciones antimperialistas; procesos de
democratizacidn; intentos de recuperacion del papel
del Estado en la regulacion de la economfa vy en la
distribucién de la riqueza; rechazo al consenso de
Washington y el ALCA, derrotado en la Cumbre de
Mar del Plata, Argentina en 2005; profundizacién de
los procesos de integracion latinoamericana: ALBA,
UNASUR, MERCOSUR, Banco del Sur.

Estos cambios son aun muy recientes y muy
fragiles, tal como lo prueba el Golpe de Estado en
Honduras. Hay un camino por recorrer adn para
revertir las consecuencias econdmicas, sociales y
culturales de las décadas anteriores y es preciso para
ello fortalecer estos procesos politicos para afrontar la
ofensiva del neoliberalismo.

Continuidades y rupturas en las politicas
educativas de la region

De lamano delos procesos de transformacion
que se viven en el subcontinente, se han comenzado
a revertir las politicas educativas neoliberales que
se impusieron en los 80 y 90. Estos desarrollos son
desiguales y combinados, y por cierto, no exentos de
contradicciones internas.
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En términos generales, la inversion educativa
ha crecido en la mayoria de nuestros paises, los
salarios docentes han mejorado, aunque de manera
insuficiente y se han ido recuperando, con distinto
ritmo, derechos cercenados por las politicas de
ajuste. Los sistemas educativos estdn en expansion y
se ha avanzado en la cobertura de la escolarizacién
obligatoria en la mayorfa de los pafses de la regidn.

Se registran importantes avances en la
alfabetizacion de adultos y jovenes que no tuvieron
acceso a la escolarizacién en su primera infancia.
De hecho Bolivia, Venezuela y Nicaragua han sido
declaradas libres de analfabetismo en los Ultimos afios.

Todos estos logros han sido mediados por
importantes luchas sectoriales y sociales. Sin embargo,
persisten las desigualdades e inequidades, y alin hay
importantes nlcleos de exclusidn educativa y circuitos
educativos diferenciados de acuerdo al origen
socioecondmico del estudiantado.

Del mismo modo, enfrentamos tendencias
tecnocrdticas que sostienen la vigencia de evaluaciones
punitivas, basadas en la medicién de resultados
aportados por pruebas estandarizadas.

Los desafios actuales

Es imprescindible consolidar y profundizar
los cambios allil donde han comenzado y continuar
luchando por ellos alli donde gobiernos claramente
identificados con el modelo neoliberal insisten en
pensar la educacidon como un servicio transable y
no como lo que realmente es: un derecho humano
fundamental. Para ello es necesario:

® Garantizar una educacién publica de calidad,
que priorice el respeto a los derechos, la
equidad vy la pertinencia, y no los resultados
de pruebas estandarizadas.

®  Continuar incrementando, de forma sostenida,
la inversion educativa, con mecanismos de dis-
tribucidn equitativa de recursos, respondiendo
a las realidades de cada pafs y atendiendo, por
lo menos, a los pardmetros de la UNESCO.
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Fortalecer la formacion de trabajadoras y
trabajadores de la educacidn, tanto inicial
como permanente. Entender a esta Ultima
como el proceso por el cual las trabajadoras
y los trabajadores de la educacidn puedan
apropiarse del conocimiento que produce su
trabajo para que entramdndolo con la teorfa
lo proyecten nuevamente a su préctica.

Favorecer  procesos institucionales de
planificacion y evaluacién de centros, con
cardcter colectivo, sistemdtico, formativo,
como parte del proceso de trabajo.

Continuar con el mejoramiento salarial
para que trabajadoras y trabajadores de la
educacién puedan vivir dignamente con un
solo puesto de trabajo dedicado a las tareas
pedagdgicas e institucionales del proceso
educativo, como factor de alta incidencia para
la mejora sostenida de la calidad.

Democratizar los  sistemas  educativos,
garantizando la participacion de todos los
actores.

Garantizar una educacion intercultural en
todas sus dimensiones, que considere la
infraestructura, formacion de docentes,
disefio  curricular,  prdcticas  pedagdgicas,
produccién de textos.

Garantizar la educacién de nifiez, adolescencia
y juventud con necesidades educativas
especiales en todos los niveles y modalidades
de ensefianza.

Asegurar la universalizacién y obligatoriedad
de la educacidon del nivel inicial, primaria y
secundaria.

Promover diseflos curriculares que den
cuenta de los procesos histéricos vy politicos
de emancipacidn e integracion de nuestras
naciones, la defensa de los derechos humanos,
la equidad de género, la sustentabilidad
ambiental y la diversidad cultural.

® Concretar el derecho a la negociacién
colectiva de salarios y condiciones de
trabajo, de las organizaciones sindicales de las
trabajadoras y trabajadores de la educacién.

® Los Estados deberdn  garantizar el
reconocimiento y las libertades y derechos
sindicales.

La Internacional de la Educacién lucha por
construir sociedades que garanticen el derecho
al trabajo, la salud y la educacién, que respetando
valores propios de nuestras identidades fortalezcan
la integracion de nuestros paises superando todo
rasgo de xenofobia; sociedades democrdticas que no
permitan ninguna forma de violencia ni discriminacion,
donde exista una distribucion equitativa y justa de la
riqueza, se proteja al medio ambiente y se valore el
trabajo v la experiencia como riqueza y valor de las
personas.

Luchamos porque en nuestros paises
se consoliden democracias sdlidas, participativas,
solidarias, pluralistas, que asuman la diversidad de
sus integrantes sin menoscabo de las minorfas,
sustentadas en el ejercicio pleno de los derechos
humanos; sociedades en que la educacidn se convierta
en el soporte liberador y dindmico que permita a las
personas desarrollarse como sujetos constructivos,
con conciencia critica, capaces de constituirse en
verdaderos protagonistas sociales.

Aspiramos a formar sociedades con
personas que superen las tendencias individualistas,
competitivas y consumistas imperantes. A formar seres
humanos integrales, poseedores de conocimientos,
valores y prdcticas, que le permitan comprenden,
analizar y resolver los desafios de la actual sociedad,
un sujeto completo que no descuide la prdctica
deportiva, con amplia sensibilidad para apreciar todas
las manifestaciones artisticas, que incorpore la sana
recreacion como una forma de plenitud humana.

Queremos ayudar a desarrollar personas
integradas en sus comunidades, orgullosas de sus
raices, identidades locales, regionales y nacionales,
capaces de aportar a la construcciéon de un mundo
mejor, mds justo, mds equitativo y sin violencia.
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Reduccion de horas en
Ciencias Sociales y Tecnologia:

os desconocidos
argumentos

edagogicos del

Ministerio de
Educacion

Movimiento por la Historia, la Geografia y las Ciencias Sociales'

En medio del descontento ciudadano provocado por la medida anunciada por el ministro
Lavin, de reducir las horas en los sectores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,y Educacion
Tecnolégica, multiples sectores de la sociedad civil se han organizado para sensibilizar a la
poblacion, y construir argumentos que destacan la importancia de estas asignaturas en la
construccién del presente y el futuro del pais. Revista Docencia incorpora a esta edicién un
articulo? que sintetiza los principales puntos esbozados desde el Movimiento por la Historia, la
Geogrdfia y las Ciencias Sociales, quienes han elaborado una serie de documentos que aportan

con evidencias solidas a la discusion sobre tan importante tema.

| Los autores involucrados en la redaccién del documento son Dr.Rodrigo Henriquez, Pontificia Universidad Catdlica de Chile, Dra. Marfa Teresa
Rojas, U. Alberto Hurtado; Dra. Liliana Bravo, U. Alberto Hurtado; Dr. Marcelo Garrido, U. Academia de Humanismo Cristiano; Mg. Marfa Soledad
Jimenez, U. Academia de Humanismo Cristiano; Dr: Luis Osanddn, U.Cardenal Silva Henriquez .

2 El documento presentado constituye una sintesis de dos documentos elaborados por el Movimiento. El primero, una declaracién publica
entregada al ministro Lavin; el segundo, un documento técnico que fue presentado frente a la Comision de Educacién de la Cdmara de Diputados.
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El ministro Lavin anuncid la reduccion de horas
de los sectores de historia, geografa, ciencias sociales y
educacién tecnoldgica del curriculum nacional, decisidn
que ha provocado numerosas y autorizadas manifes-
taciones de rechazo, al tiempo que las demandas de
debate sobre la fundamentacion de las medidas anun-
ciadas no han sido satisfechas. Hasta la fecha, el ministro
de Educacién, principal responsable de estos cambios,
no ha dado una respuesta adecuada a los emplazamien-
tos hechos, desatendiendo las diversas solicitudes pro-
venientes de la ciudadania. Las medidas anunciadas son
de importancia y resultan insidiosas y peligrosas para
la formacidn de nuestros nifios y nifas. Estas iniciativas
son, tanto en la forma como en el fondo, un agravio a
la convivencia democrdtica v a la participacion ciudada-
na, y una expresion de autoritarismo y secretismo que
nuestra sociedad no merece.

Nos parece que esta disminucién horaria
obedece a una vision sesgada de la educacidn, que
restringe significativamente la opcidn de entregar una
formacion amplia a nuestros estudiantes, limitando
sus posibilidades de transformarse en sujetos capaces
de aportar criticamente al desarrollo de la sociedad.
Con esta medida, se sigue reduciendo la educacién
al entrenamiento de habilidades funcionales para el
mundo laboral y se debilita la formacién de personas
que puedan convertirse en ciudadanos y ciudadanas
activas y criticas, con conciencia de su pasado y su
identidad y como sujetos responsables de su entorno
y de su futuro, capaces de entender el mundo en que
viven en su diversidad y rigueza, con pluralismo y
capacidad de integracion.

La decision ministerial muestra un claro
desconocimiento del debate sobre el tema y se
funda en la presentacién de argumentos débiles y
tergiversados sobre lo que conducirfa al mejoramiento
educativo, inspirados en experiencias internacionales
parciales y completamente ajenas a nuestra realidad
social, econdmica y cultural. Sorprende, de hecho,
la total carencia de argumentos que trasciendan la
reduccionista y caprichosa idea de que los sectores de
matemdticas y lenguaje son la base de toda educacion.

La evidencia sefiala que no es el aumento de
horas lo que gatilla el cambio, sino la forma en que se
trabaja con ellas y la disponibilidad de espacios para
el adecuado trabajo profesional de los docentes. Esta
iniciativa desconoce, a su vez, la importancia de la lec-

tura como herramienta para
la comprensién del mundo, asf
como el aporte fundamental
que hacen en esa direccion el
estudio de la historia, la geo-
grafia y las ciencias sociales,
dreas que con una adecuada
estrategia, fortalecen la com-
petencia lectora de nuestros
estudiantes. La reduccién ho-
raria, en ese sentido, produce
un desequilibrio en la forma-
cién vy no beneficia en nada la
educacién de nuestros nifios,
salvo en el entrenamiento
para pruebas estandarizadas.

expresion de

La inconsistencia de
esta medida tiene que ver
también con su cardcter in-
consulto y autoritario, disefia-
da por el gabinete ministerial
que da la espalda a la comunidad nacional y escolar,
que no considera la opinidn de los especialistas y que
desconoce la realidad educativa y las causas profundas
de los problemas que aquejan a nuestra educacion.

no merece’’.

El impacto negativo de la reduccidn de horas
en dreas relevantes, se verd acentuado con las otras
iniciativas que el ministerio ha impulsado en el marco
del proyecto de Ley, ya que éste, desde un modelo

“Estas iniciativas
son, tanto en la
forma como en el
fondo, un agravio
a la convivencia
democratica y a
la participacion
ciudadana, y una

autoritarismo y
secretismo que
nuestra sociedad
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“Chile ya es

el pais que
tiene mas
horas de estas
asignaturas en
la planificacion
curricular. Por
tanto, excede
al promedio
de horas de
lenguaje y
matematica de
los paises con
los que aspira a
compararse”.

de control gerencial, refuerza
el entrenamiento en torno a
metas descontextualizadas y a
evaluaciones estandarizadas, bajo
la Iégica de premio-castigo vy de
la competencia entre escuelas,
buscando resultados inmediatos
que se pretenden convertir en lo
que no son: un barémetro de la
“calidad" de la educacion.

En los hechos, el ministro
Lavin y su equipo, estdn hipote-
cando el futuro de los nifios, impi-
diendo su formacion integral y su
desarrollo como personas pensan-
tes y creativas, dando la espalda a
la comunidad y no considerando
la opinién de los demds actores
involucrados, como la del propio
Consejo Nacional de Educacion,
instancia especializada que ha pues-
to al descubierto la inconsistencia

42

de este tipo de decisiones.

{Qué argumentos pedagogicos y didacticos
podrian sustentar una medida que reduce las horas
de ensenanza de la Historia y las Ciencias Sociales?

Pocos, fragiles y altamente debatibles. El
argumento mds esgrimido en estos dias es que
el aumento en horas de lenguaje y matemdtica,
beneficiard directamente el aprendizaje de los
alumnos, especialmente de las escuelas mas
vulnerables. A mayor ndmero de horas de ensefianza,
mas aprendizaje y, por ende, mejores logros en las
pruebas estandarizadas®. Sin embargo, no se le ha
otorgado suficiente cobertura medidtica a que este
aumento debe ir asociado a cambios en las dindmicas
de la clase, a mejor aprovechamiento del tiempo y
a claridad en los objetivos de aprendizaje. Sin que
medie anteriormente un cambio en las dindmicas de
las clases, los aumentos de horas de una determinada
asignatura no son significativos en si mismos. El sistema
escolar chileno presenta un curriculum sobrecargado
que dificiimente alcanza a desarrollarse durante el afio
escolar. Sabemos que los/as profesores/as no disponen
de tiempo para preparar sus clases.

Por otra parte, se argumenta que en el grupo
de pafses de la OCDE, existe una clara relacién entre
horas de lenguaje y matemdtica y resultados en la prue-
ba PISA, pero una vez mds se invisibiliza que Chile ya es
el pais que tiene mds horas de estas asignaturas en la
planificacion curricular Por tanto, excede al promedio
de horas de lenguaje y matemdtica de los paises con
los que aspira a compararse Y, ain asi, no logra tener
resuttados en PISA que estén a la aftura de los resulta-
dos de los pafses desarrollados. ;Serd entonces sélo un
problema de mds horas en lenguaje y matemadtica?

Junto con discutir la efectividad del aumento
de horas en dos sectores de aprendizaje, la decisidn
seguida simplemente NO tiene explicacion. jPor qué
se determina que el aumento de horas se hard a costa
de las asignaturas de historia, geografia y ciencias so-
ciales y de tecnologia, y no de otras? ;Con qué racio-
nalidad se decidié sacrificar horas de estos sectores!
En este sentido, la decisidn sdlo tiene lecturas politicas;
aun no han sido publicas las razones pedagdgicas. Sos-
pechamos que estas Ultimas no existen. Tampoco se

3 LAVY,\Victor. Do Differences in School Instruction Time Explain International Achievment Gaps in Math, Science, and Reading? Evidence from Developed
and Developing Countries. NBER Working Paper 16227, julio 2010. Estudio citado en Temas Publicos, n® 993,26 de noviembre 2010. www.lyd.org
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explica pedagdgicamente por qué las transformacio-
nes del plan curricular empezardn en 5° bésico, cuan-
do pareciera mas légico que la centralidad del lengua-
je y la matemadtica estuviera mds presente en los nifios
y nifias mds pequefios, pues en las primeras etapas del
desarrollo se generan las habilidades fundamentales

Numerosas  in-
vestigaciones  internacio-
nales y algunas chilenas
sefialan que el pensamien-
to histdrico se desarrolla
con vy junto al lenguaje®

“Los ninos y
ninas aprenden
a leer, a escribir
y a expresarse

de lectoescritura y matemadtica. Apr‘ender historia es tam-
bién aprender a escribir
y a hablar y viceversa. El
contenido aporta habili-
dades que son especffi-
cas de la historia (como
pensar histéricamente) y
la geografia (pensar es-
pacialmente) por lo que
hacer la disociacidn entre
aprender “lengua” prime-
ro, y luego historia y geo-
graffa, podrfa afectar seria-
mente los aprendizajes. En
el caso de la Geograffa, la
evidencia es también con-
tundente. Toda aproxima-
cidn que permita al estu-
diante construir un conocimiento sobre su territorio,
sobre su paisaje, sobre su lugar, sobre su ambiente,
implicard tanto la movilizacidon de elementos linglfs-
ticos y la activacidn de las funciones del habla, como
la movilizacién de las funciones |dgico-matemadticas vy
de representacidn’. De manera complementaria todo
conocimiento espacial construido se constituird a su
vez, por un lado, en una nueva herramienta para de-
codificar las muttiples relaciones que los seres huma-
nos desarrollan con su entorno (por ejemplo, las de
produccidn, las de filiacion, las de degradacion, las de
pertenencia, las de propiedad, las de identidad, las de

oralmente a partir de
Su reconocimiento
como sujetos, cuando
toman conciencia
que tienen cuerpo,
que forman parte

de una familia, de

un territorio, de

un grupo social,
etareo y cultural de
referencia”.

Son varias interrogantes que estan suspendi-
das, sin explicacién pedagdgica.

Al respecto, existen dreas en los estudios
sobre pedagogia que el ministro y sus asesores
parecen no conocer. Se llaman Diddcticas de la
historia, la geografia y las ciencias sociales. Por ejemplo,
las investigaciones sobre construccion de aprendizajes
histéricos en nifios v nifias enfatizan la simultaneidad
y complementariedad de las competencias linglisticas
con el contenido histérico. Sobre este punto existe
una antigua discusién sobre la conveniencia de separar
contenidos disciplinarios y habilidades. La evidencia
internacional especializada en el aprendizaje histérico
demuestra que no hay tal disociacién, al menos en
Historia y Ciencias Sociales®. No pretendemos formar
en el colegio historiadores, gedgrafos ni cientistas
sociales, no es el propdsito, pero si nifios y nifas
que lean historia, que conozcan documentos, que
sean capaces de interpretar; y en esa capacidad de
interpretacion tengan la posibilidad de sopesar las
formas de la escritura y la lectura®. También importa
que se reconozcan como parte de un espacio social
y culturalmente intervenido, asociado a identidades
locales, nacionales y globales y con conciencia de
cudl es la relacién entre ellos y ellas y el territorio
que habitan. Para ello es preciso que lean, escriban,
se comuniguen, interpreten datos, realicen cdlculos,
infieran, entre otras habilidades en juego.

4 Counsell, C. (2000) Historical knowledge and historical skills: a distracting dichotomy in JArthur and R. Phillips (eds) Issues in History Teaching,
London: Routledge.

5 Entrevista al historiador Claudio Rolle http://ciperchile.cl/2010/11/25/historiador-uc-que-renuncio-al-mineduc-"hay-intervencion-a-un-curriculo-
ampliamente-discutido”/

6 En Chile estdn los estudios de Marfa Teresa Oteiza, La construccién ideoldgica de la historia de Chile (1970-2001). Santiago: Frasis, y el proyecto
Fondecyt de Iniciacion n® [ 1090132 “Aprender a pensar histdricamente: adquisicion y desarrollo de habilidades para la explicacién histdrica en
alumnos de educacién bdsica y secundaria” llevado por Rodrigo Henriquez de la PUC. Asimismo, una buena parte de la investigacion internacional
apunta en una direccién similar a lo aqui argumentado tal como se puede apreciar en BARTON K. & LEVSTIK, L. (2004) Teaching History for the
Common Good. Mahwah, NJ.: Lawrence Erlbaum Associates. Una buena sintesis de la discusion actual estd en BARTON, K. (2010) “Investigacidn
de las ideas de los estudiantes acerca de la historia y la alfabetizacidn histérica”, en Ensefianza de las Ciencias Sociales, 9, 97-114. Las relaciones
entre aprendizaje de la historia y el desarrollo de competencias lingtiisticas y de pensamiento histérico estd en COFFIN, C. (2006). Historical
discourse: The language of time, cause and evaluation. London: Continuum y en SCHLEPPEGRELL, M., ACHUGAR, M. & OTEIZA, T. (2004) “The
Grammar of History: Enhancing Content-Based Instruction through a Functional Focus on Language”, Tesol Quartery 38, 67-93. Desde la historia
estdn los estudios de LEE, P & ASHBY, R. (2000) "Progression in Historical Understanding among > Students Ages 7-14", en PSTEARNS, P SEIXAS, S.
WINEBURG, (eds.) Knowing, Teaching Learning History. New York: University Press y de PLA, S. (2005): Aprender a pensar histéricamente, la escritura
de la historia en el bachillerato, Mecho Plaza y Valdés editores y Martineau, R. (1999). Lhistoire a I'ecole matiére a penser... Paris : 'Harmattan.

7 CASTELLAR, S. M.VANZELLA ; MORAES, J.V (2010) “Scientific Literacy, Problem Based Learning and Citizenship: a suggestion for Geography
studies teaching”. En: Problems of Education in the 21st Century 19, p. 119-127. Counsell, C. (2000) ‘Historical knowledge and historical skills: a
distracting dichotomy’ in J.Arthur and R. Phillips (eds) Issues in History Teaching, London: Routledge.
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matematicas en los
diferentes sectores
de aprendizaje,
mas que hacer

horas mas, horas
menos en el plan
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“Pareciera mas
acertado invitar
a los profesores

asignaturas a
favorecer con
mayor profundidad
las competencias

poder; las de juicio estético, etc.)
y por otro, en un dispositivo para
potenciar los campos de constitu-
cién vy representacion légico-ma-
temdtica del mundo que se habita.
Toda realidad espacial en si misma,
es un lenguaje®. Las visualidades,
sonoridades y las textualidades
que refieren a un aparato sintdc-
tico, alcanzan siempre sus signifi-
caciones cuando son capaces de
ligarse a un contexto espacial de
produccidn linglistica’. Asimismo,
toda realidad espacial es en si mis-
ma, un artefacto matemdtico de
representacion'®.  Polarizaciones,
diferenciaciones e integraciones
nos hablan de subconjuntos de
objetos y acciones que entran en
conexion ldgica constituyente del
habitat que se produce'".

de todas las

lingliisticas y

un juego de

En sintesis, los nifios y ni-
fias aprenden a leer; a escribir y a
expresarse oralmente a partir de
sU reconocimiento como sujetos,
cuando toman conciencia que tie-
nen cuerpo, que forman parte de una familia, de un
territorio, de un grupo social, etdreo y cultural de refe-
rencia. ;Por qué podria atentar contra la comprensién
lectora y escrita, estudiar; al mismo tiempo, la dimension
espacial, temporal y social de un sujeto?

curricular”.

Pareciera mds acertado invitar a los profesores
de todas las asignaturas a favorecer con mayor
profundidad las competencias lingliisticas y matemdticas
en los diferentes sectores de aprendizaje, mds que
hacer un juego de horas mds, horas menos en el plan
curricular. Ensefiar historia, geografia y ciencias sociales
NO significa ensefiar menos lenguaje y matemdtica.
En el curriculo escolar existen procesos simultdneos,
no lineales, especialmente en el segundo ciclo vy en
la ensefianza media. Proponemos que el ministerio
de Educacion movilice sus esfuerzos en capacitar y
preparar a los docentes de todas las especialidades para

favorecer competencias de lectoescritura y matematica
al interior de cada sector de aprendizaje. Una mirada
integradora del curriculo ofrecerd resuttados mucho
mas valiosos que cercenar las horas de aprendizaje
de una determinada asignatura sin que medie ninguna
racionalidad pedagdgica en el andlisis de estas decisiones.

Hace mds de |3 afos se realizé una investiga-
cién llamada Youth and History'? (Los jévenes y la Histo-
ria) con el objetivo de conocer cdmo los jévenes euro-
peos utilizaban la Historia en su vida cotidiana. Se aplicé
sobre una muestra de 31.016 jévenes de |5 afos (como
promedio) en 27 entidades nacionales: doce paises
miembros de la Unidn Europea, diez paises de Europa
Central y del Este —incluida Rusia—, sumado a Noruega,
Islandia, Turqufa, Israel y Palestina. Asimismo, se interrogd
a 1.252 profesores de los respectivos paises. Una de sus
conclusiones sostuvo que los jévenes europeos utiliza-
ban escasamente la historia aprendida en la escuela a la
hora de opinar sobre los problemas del presente y para
justificar sus actitudes politicas. La investigacidn concluye
que los jovenes utilizan principalmente lo que les entre-
gan los medios de comunicacion: estereotipos y prejui-
cios sociales, escaso pensamiento critico y exacerbacion
de individualismo. Esta tendencia se ha acentuado en el
primer mundo desde 1997 hasta la fecha.

Las autoridades deben hacerse cargo de estos
requerimientos y exponer con claridad los argumentos
educativos de una medida a todas luces desafortunada.

8 CALLAI Helena Copetti (2005) “Aprendendo a ler o mundo: a Geografia nos anos iniciais do Ensino Fundamental”. Em Cadernos do CEDES

(UNICAMP), Campinas-SP . 25, n. 66, p. 227-247.

9 CAVALCANTI, L. S. (2005) “Cotidiano, mediacao pedagdgica e formagdo de conceitos: uma contribuicdo de Vygotsky ao ensino de Geografia”.

Em Cadernos do CEDES (UNICAMP), Campinas - SP, 25, n. 66, p. 185-208.

|0 CASTELLAR, S.M.VANZELLA (2005)."Da alfabetizagao ao letramento cartogréfico: a agdo docente”. Em: Revista Ciéncia Geogrdfica, v. XI
'l AUDIGIER F. (1992)."La construction de I'espace géographique". Propos d'étape sur une recherche en cours. Revue de géographie de Lyon,

vol.67,p.121-129.

12 ANGVIK,M &VON BORRIES, B. (1997) (eds.),Youth and history:A comparative European survey on historical consciousness and political attitudes

among adolescents. Hamburg, Germany: Korber-Stiftung.
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ESCUELAS COMUNITARIAS EN CAMPAMENTOS POSTSUNAMI EN LA REGION DEL BIO-BIO:

UNA APUESTA POR LA RECONSTRUCCION DIALOGICA DE LA COMUNIDAD

Escuelas comunitarias en
campamentos postsunami en la

Region del Bio-Bio:

Una apuesta por
la reconstruccion
dialoégica dela
comunidad

Dra. Donatila Ferrada’
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El terremoto producido el pasado 27 de
febrero del presente afio en gran parte de nuestro
pais,y el posterior tsunami que golped las regiones del
Maule v del Bio-Bio, trajo consigo profundos cambios
que afectaron severamente las condiciones materiales
en que vivian muchas familias, y sobre todo las con-
diciones emocionales, afectivas, sociales y educativas
de todas ellas. El traslado de las familias desde sus Iu-
gares de origenes hacia campamentos con viviendas
de emergencia implicd, entre muchos otros aspectos,
el paso abrupto desde unas condiciones materiales y
simbdlicas cubiertas hacia una precariedad total de
ellas y la pérdida de nocidn de territorio y entorno
que toda comunidad requiere para seguir desarrolldn-
dose como tal. Estos aspectos hicieron que la comu-
nidad de origen quedara profundamente fragmentada.

Frente a este escenario, Enlazador de Mun-
dos, Grupo Interdisciplinario de Investigacion e Inter-
vencién para la Promocién de la Igualdad Educativa,
fundado al alero de la Facultad de Educacién de la
Universidad Catdlica de la Ssma. Concepcién el afio
2005, estd coordinando un proyecto de colaboracién
en el proceso de reconstruccion educativa, ya que su
ambito de accidén estd focalizado en escuelas publicas
en contextos de vulnerabilidad de la region del Bio-
Bio, por lo que dispone de experiencia acumulada al
servicio de este tipo de trabajo. Este Grupo, en tér-
minos operativos, funciona sobre la base del estableci-
miento de puentes de colaboracién que vincula prin-
cipalmente la universidad, la escuela y su comunidad,
ademds de otras agencias sociales.

Desde este marco de accion, Enlazador de
Mundos, moviliza y articula una serie de agentes y
agencias sociales con el fin de colaborar en la recons-
truccion educativa, social, simbdlica y material en las
comunidades que se constituyeron en campamentos
de forma posterior al tsunami ocurrido en la regién
del Bio-Bio, implementando Escuelas Comunitarias al
interior de ellos, en las comunas de Tomé, Talcahuano
y Arauco. Especificamente, se propone completar la
instalacién de seis escuelas comunitarias en los campa-
mentos Cancha Cocholgue, Altos del Rari de Los Mo-
rros de Coliumo y El Molino de Dichato en la comuna
de Tomé; Santa Clara y Caleta El Morro en la comuna
de Talcahuano; y San José de Tubul en la comuna de
Arauco. A la fecha, se encuentran habilitadas las tres

escuelas comunitarias de la comuna de Tomé vy en
proceso las de las comunas de Arauco y Talcahuano.

En términos de infraestructura, en la comuna
deTomé, cada Escuela Comunitaria tiene tres espacios?,
el primero ha sido habilitado como sala de clases, el
segundo, como aula de informdtica, y el tercero como
biblioteca comunitaria®. La instalacién de las bibliotecas
se realiza sobre la base de equipos de voluntarios,
mayoritariamente por estudiantes universitarios.

En términos educativos, la Escuela Comunita-
ria asume la filosoffa de una comunidad de aprendiza-
je, la cual se constituye a partir de las necesidades de
cada campamento, es decir, todo proceso educativo
se construye con, desde y para el contexto, con parti-
cipacion protagdnica de cada miembro de la comuni-
dad y sobre la base de acciones dialdgicas solidarias, es
decir, libres de acciones basadas en el poder.

Desde este marco referencial entendemos
la comunidad de aprendizaje como un proyecto de
transformacion social y cultural de un centro educati-
vo y de su entorno, para conseguir una sociedad igua-
litaria para todas las personas, basada en el aprendizaje
dialégico, mediante una educacion participativa de la
comunidad que se concreta en todos sus espacios,
incluida el aula (Flecha, 2000). En este contexto, se
asume el modelo de aprendizaje dialégico que permi-
te organizar el trabajo de aula por intermedio de los
siguientes ocho principios:

|. Didlogo lgualitario: Se produce cuando todas las
personas participantes (familiares, estudiantes, volunta-
rios) tienen las mismas oportunidades para intervenir
en los procesos de reflexion y de toma de decisiones
sobre temas educativos relevantes. Las personas parti-
cipan en un plano de igualdad, donde son importantes
los aportes de cada uno de los integrantes, segin los
argumentos presentados, no segin la mayorfa o segiin
una imposicién de poder. Los participantes se han de
acostumbrar a argumentar sus opiniones y a no recu-
rrir a criterios de autoridad; tampoco se debe aceptar
que cualquier cosa vale.

2. Inteligencia cultural: Es la capacidad de aprender a
través del didlogo y de las habilidades comunicativas
que tienen las personas. La inteligencia cultural (como

2 Se esta haciendo uso de las sedes comunitarias instaladas por el Hogar de Cristo.
3 La biblioteca, en términos de mobiliario y dotacién de libros, ha sido resultado de las donaciones gestionadas por el Grupo Enlazador de Mundos.
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la prdctica) tiene la ventaja sobre la inteligencia aca-
démica, que se refiere a una capacidad universal. Asf
todas las personas tienen inteligencia cultural porque
tienen capacidades innatas para comunicarse gracias
al lenguaje. En cambio, la inteligencia académica se
reduce a aquellos colectivos que han pasado por la
escuela y que viven rodeados de la cultura académica.
Por el contrario, la inteligencia cultural significa el re-
conocimiento de la capacidad de aprendizaje y de la
inteligencia de todas las personas, de cualquier cultura,
barrio, etnia o edad. Si por el contrario, aceptamos que
no tienen esa capacidad, rebajaremos los niveles para
adaptarlos, desde nuestra pretendida superioridad
cultural. El aprendizaje dialdgico requiere reconocer
por igual los tres tipos de inteligencia y favorecer la
transferencia de unas a otras.

3. Transformacion: Para superar el fracaso escolar es
necesario un cambio en el contexto socio-cultural

del cual provienen los nifios y nifias, poner en prdcti-
ca todos los medios para que cada persona llegue al
maximo de sus posibilidades de aprendizaje, asi como
superar el recurso al dictamen como etiquetaje para-
lizador y modificarlo en instrumento de transforma-
cién de una situacién personal o social.

4. Dimension Instrumental: Son los conocimientos
cientificos y técnicos vy el desarrollo de habilidades ins-
trumentales necesarios para actuar con éxito en la so-
ciedad. La seleccién de estos aprendizajes provenien-
tes del dmbito de la ciencia y de la técnica requiere de

la participacion del estudiantado y de sus familiares.

Tradicionalmente, se ha excluido a estos agentes alu-
diendo a su falta de conocimientos, pero justamente
la experiencia que poseen fuera del dmbito educativo
les da un conocimiento plural y mds real de lo que
acontece en los extramuros de la escuela, conocen el
funcionamiento v las exigencias del mercado laboral
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y saben qué van a necesitar sus hijos e hijas. Estos,
a su vez, tienen cada vez mayor acceso a fuentes de
informacién que amplian sus intereses y necesidades
formativas. El aprendizaje instrumental se intensifica
cuando se desarrolla en un contexto de didlogo entre
iguales, puesto que permite tener en cuenta todas las
dimensiones de la inteligencia humana y favorecer los
procesos de transferencia gracias a las habilidades co-
municativas de los estudiantes.

5. Creacién de Sentido: Vivimos en una sociedad
abierta a una pluralidad creciente de estilos de vida,
la posibilidad de elegir el proyecto vital requiere de
tener acceso a un abanico de posibilidades que pue-
de ofrecer la educacién, presentando las aspiraciones
de compartir y de discutir sobre diferentes estilos de
vida. Asf, los nifios y nifias que conocen —en su medio
social— un solo tipo de trabajo, el de sus familias, por
ejemplo, peluqueras o vendedoras, muchas veces se
restringen a reproducir esos mismos empleos. El co-
nocer otras posibilidades y el confiar en la educacion
para lograrlo, implica la construccién de sentido para
este alumnado, puesto que puede, ahora, elegir libre-
mente.

6. Solidaridad: Es un valor que se consigue a través
de la préctica solidaria, como un valor que se pone
en prdctica en las interacciones que desarrollamos
en el aula y, en primer lugar, por parte de profesores
y, luego, por los niflos y nifias. La solidaridad se
da cuando se genera la convivencia multicultural,
multisocial, multiprofesional. Solidaridad también es
compartir procesos de aprendizaje en vez de separar
de forma competitiva al alumnado asumiendo que
va a desarrollar conocimientos y herramientas mas
relevantes por estar mds capacitado, mads interesado
0 mas motivado.

7.lgualdad de diferencias: Sobre la base de la eviden-
cia de que la imposicidn de una igualdad homogenei-
zadora propicia la exclusién de los grupos minorita-
rios, al mismo tiempo que las reformas que favorecen
la diversidad han fomentado desigualdades educativas,
el aprendizaje dialdgico se orienta hacia la igualdad de
las diferencias, afirmando que la verdadera igualdad
respeta la diferencia. Asi, se asegura que todas las per-
sonas tengan las mismas oportunidades a la vez que
se fomenta la igualdad de resultados (éxito escolar, la-
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boral y social). Por ello, el curriculum no estd sesgado
hacia ningin grupo, mientras que los objetivos educa-
tivos siguen siendo los mismos para todo el alumnado
(Flecha, 2000).

8. Emocionalidad-corporeidad: Un aprendizaje hu-
mano implica una transformacién molecular ocurrida
en las células involucradas (dependiendo del tipo de
aprendizaje), que luego serdn modificadas por nuevos
aprendizajes, manteniendo con ello una secuencia de
los cambios estructurales que se producen en los su-
jetos durante su vida. Son estos cimulos dindmicos
de aprendizajes que van modificando la biologfa del
individuo (en la reciprocidad interior-exterior), hasta
tal punto de modificar su propia expresién génica,
cuyos resultados esperables para una pedagogia dia-
Idgica tienen que ver con la consideracion relacional
del trabajo pedagdgico en pro de una expresion de
aquellos genes de la empatia que son modificados por
la via de las interacciones sociales transportadas por la
emocionalidad. Se trata de poner en préctica el con-
cepto de empatia calurosa que implica sentirse tocado
en la emocién al estar en presencia del otro, en las
interacciones pedagdgicas que se producen en el aula
o fuera de ella (Ferrada, 2009).

Estos principios permiten organizar el traba-
jo pedagdgico al interior de cada escuela comunitaria
y orientar las decisiones que se asumen entre todos
quienes participan a diario al interior de ellas, al mismo
tiempo que pretende garantizar que las interacciones
que se producen sean coordinadas desde acciones
dialégicas solidarias libres de imposiciones y/o coer-
ciones entre unos y otros participantes.

Desde estos fundamentos y teniendo pre-
sente que los aprendizajes escolares dependen de
diversas y multiples variables, entre las cuales, el archi-
vo cultural de referencia y el consumo cultural de la
familia resulta determinante en el éxito o fracaso en la
escuela formal, el concepto de Escuela Comunitaria, se
propone ampliar el archivo cultural de toda la comu-
nidad e impactar consecuentemente en la generacién
de igualdad educativa de nifios y nifias que asisten a
la escuela publica en sectores azotados por el tsunami
en la Regidn del Bio-Bfo.

Las Escuelas Comunitarias se constituyen
como una figura educativa de cardcter intermedio
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entre la comunidad y la escuela formal, configuran un
espacio de aprendizaje comunitario transgeneracional,
donde la comunidad participa en diversos procesos
de formacidn, resultado de acuerdos colectivos entre
sus miembros y sobre la base de la colaboracidn
de distintas agencias y agentes que comparten y
aprenden en conjunto con la comunidad saberes
técnicos y prdcticos, constituyendo con ello una
genuina comunidad de aprendizaje (Ferrada, 2010).
En este mismo planteamiento se pone en préctica el
hallazgo cientifico que demuestra que la vinculacién
solidaria entre la universidad,la escuela 'y su comunidad
resulta determinante para conformar verdaderas
comunidades de aprendizaje (Day, 2005), donde
todas estas agencias sociales y sus correspondientes
agentes puedan constituirse en posibilidades de
aumentar aprendizajes a favor de conseguir la
consolidacion de una sociedad mds igualitaria con

la participacidn protagdnica de todos sus miembros,
desde sus propios territorios.

Los puentes de colaboracion solidaria

Numerosos y diversos han sido los puentes
de colaboracién que se han establecido con el fin de
aportar en la reconstruccion educativa de cardcter
material al interior de los campamentos establecidos
en las comunas damnificadas a través de la habilita-
cién de infraestructura para adecuarla como escuela
comunitaria (biblioteca y aula) y en la reconstruccién
educativa de cardcter simbdlico al interior de cada
escuela comunitaria, implementando comunidades de
aprendizaje. Se pueden distinguir tres tipos de agen-
cias que Enlazador de Mundos ha logrado vincular al
proyecto, |) instituciones universitarias, 2) movimien-
tos sociales y 3) organizaciones internacionales®.

4 Entre las primeras, se encuentra la Universidad Catdlica de la Ssma. Concepcién (UCSC), la Universidad San Sebastidn (USS) y la Universidad
de Concepcién (UDEC). Al interior de éstas, es posible destacar la participacion de las carreras de Pedagogfa. Por su parte, la Universidad del Bio-
Bio, ha participado desde la carrera de Arquitectura. Ademds en la UCSC, se encuentran participando también las carreras de Derecho, Medicina,
Biblioteconomta e Ingenierfa Civil Informatica. Por otro lado, un grupo de universidades nacionales y extranjeras se encuentran colaborando con
donaciones de libros que estdn permitiendo la implementacién de las bibliotecas comunitarias en cada campamento. Entre el segundo grupo de
agencias, se encuentran el movimiento de Ciudadanos Independientes Democrdticos (CID), quienes estdn apoyado el proyecto con la gestidn
de importantes donaciones materiales para suplir innumerables carencias al interior de cada campamento; el Movimiento de Educacién Superior
(MES), una agrupacién de cardcter nacional, quienes estdn apoyando el proyecto con servicios profesionales y técnicos (médicos, jurfdicos, sociales,
etc.) para responder a la serie de demandas de servicios en estos rubros por parte de las comunidades; el Movimiento Solidario de Odontdlogos
de Talca (ODEN), quienes prestan servicios profesionales y educativos en relacién a la salud dental en funcién de las demandas de la comunidad.
Entre el tercer grupo de agencias que participan se encuentra UNICEF que ha apoyado el proyecto con donaciones de cuadernos vy libros para
escuelas formales y comunitarias e InterLibros (ONG espafiola) que apoya el proyecto con donaciones de libros y desarrollo de proyectos de
lectura entre nifios espafioles y chilenos a fin de acercar dos culturas distintas y con ello ampliar el archivo cultural de ambos grupos.
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Dado que Enlazador de Mundos tiene su
asiento en la Facultad de Educacidn, la coordinacién
general se realiza desde esta institucidn, sin embargo,
la orgdnica de funcionamiento intenta mantenerse en
decisiones democrdticas, participativas e igualitarias
entre todos los agentes que participan en él. Esta dind-
mica de funcionamiento ha permitido que el proyecto
vaya sumando nuevos voluntarios permanentemente.

Desde el punto de vista de la participacion
de los estudiantes universitarios en el proyecto, se estd
produciendo en dos niveles: en calidad de voluntarios
y como parte del curriculum de formacidn. Esta Ultima
figura opera en el caso de las carreras de pedagogfa
de la Facultad de Educacién de la UCSC vy de la USS,
a través de la linea de formacidn de précticas progre-
sivas de las carreras de pedagogia. En el caso de la
carrera de Biblioteconomia de la UCSC, a través del
drea de formacidn técnico profesional, especificamen-
te en el curso Catalogacion. En calidad de voluntarios
lo hacen estudiantes de Pedagogfa, Derecho, Medicina,
Geologfa, Ingenieria Civil Informdtica y Arquitectura de
las universidades regionales ya mencionadas.
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En relacion con la participaciéon formal desde
la Iinea de formacidén de prdcticas progresivas en la
UCSC, se ha dispuesto de una coordinacién exclusiva
para el trabajo en Escuelas Comunitarias, que ademds
de llevar la coordinacién del trabajo pedagdgico dis-
tribuye al alumnado en cada uno de los campamentos
comprometidos. Por su parte, quienes participan en
calidad de voluntarios de Pedagogia o de otras ca-
rreras son coordinados directamente desde el Grupo
Enlazador de Mundos.

Finalmente, en términos operativos, la UCSC,
ha dispuesto de locomocidn para trasladar tanto a los es-
tudiantes voluntarios como de précticas a cada una de las
escuelas comunitarias en funcionamiento, ademds de co-
laciones para todos ellos. Es decir, se han garantizado las
condiciones basicas para el funcionamiento del proyecto.

Las escuelas comunitarias en funcionamiento

El establecimiento de puentes de colabora-
cidn entre distintas agencias y agentes sociales ha he-
cho posible la implementacién de la comunidad de
aprendizaje en cada campamento.
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La comunidad de aprendizaje se constru-
ye a partir de numerosos encuentros dialégicos en
que participan agentes sociales de la comunidad, de
las universidades y de los movimientos sociales que
nos apoyan. De esta forma, se inicia un trabajo que
se construye con, desde y para el contexto. Esto hace
que cada escuela comunitaria adopte una forma dis-
tintiva una de otra, a pesar de tener muchos aspectos
en comun y de compartir la misma filosoffa de trabajo.

La conformaciéon de comunidades de apren-
dizaje en cada una de estas escuelas comunitarias se
ha realizado a partir de los siguientes criterios acor-
dados entre todos los agentes y agencias que estan
participando:

* la necesidad de construir el curriculum con
los miembros del campamento, es decir; des-
de, con y para el contexto.

e La necesidad de construir el curriculum con
incorporacién de la familia y de toda la co-
munidad del campamento. La escuela comu-
nitaria le pertenece al campamento, nosotros
somos colaboradores con criterios profesio-
nales, al servicio de lo que ellos persiguen y
abiertos al aprendizaje en cada espacio pro-
ducido al interior de la comunidad.

* Toda accidn que se emprende debe operar
sobre la base de la accién dialdgica solidaria,
porque es la Unica forma conocida y validada
a la fecha, que permite producir aprendizajes
y nivelar los rendimientos del alumnado. La
adopcion del modelo de aprendizaje dialdgi-
co favorece desarrollar cada una de las accio-
nes dialdgicas requeridas para avanzar en una
construccidn intersubjetiva.

En términos operativos, estos criterios orien-
tan tanto el primer encuentro entre la comunidad y
las agencias colaborantes como durante todo el pro-
ceso de constitucién de la comunidad de aprendizaje.
De esta manerag, se realizan numerosos encuentros con
la comunidad a fin de identificar las necesidades edu-
cativas (y recursos materiales) de mayor significacion
de acuerdo a las propias percepciones de sus agentes,
al mismo tiempo que las agencias colaborantes expli-
citan las verdaderas posibilidades que pueden otorgar.
Luego se produce un proceso de negociacidn conjunta

entre lo que se demanda y lo que se puede ofrecer. El
acuerdo resultante se transforma en la elaboracion de
proyectos gue se ejecutan en conjunto y se mejoran a
propdsito de las observaciones de los propios partici-
pantes.

A fin de ejemplificar el funcionamiento de la
escuela comunitaria, tomaré el caso de la comunidad
de aprendizaje de “Altos del Rari” de Los Morros de
Coliumo, comuna de Tomé, inserta en el campamento
que se constituyd a partir del desplazamiento de va-
rios kilémetros de distancia de 58 familias entre lo que
fueron sus viviendas iniciales y el sector en que actual-
mente viven en mediaguas en el sector alto (libre de
tsunami) de esta caleta (campamento auln con bafios
quimicos y agua en depdsitos).

El contexto inicial

Tras el terremoto y tsunami, nifios y nifias de
ensefianza bdsica se reinsertan paulatinamente a la es-
cuela del sector con mucha aprension de parte de
madres y padres; los de ensefianza media se desplazan
hasta la ciudad de Tomé o Concepcidn con escasisi-
ma motivacién para continuar estudios; los de edad
preescolar no cuentan con sistema formal de educa-
cidn al cual asistir; asi que permanecen con sus fami-
lias. Los adultos experimentan mucha angustia por la
pérdida de sus fuentes laborales y los adultos mayores
muestran abiertas manifestaciones de sentimientos de
abandono y desesperanza.

El contexto actual

Desde el contexto anterior emerge la cons-
truccion de una comunidad de aprendizaje que da
cuenta de la dimensidn intergeneracional que citdba-
mos mas arriba, puesto que la fragmentacién produci-
da en la comunidad no sélo es territorial y de entorno
(antropoldgica), sino que es también emocional, social
y cultural (socioldgica), ademds de econdmica.

Esta comunidad de aprendizaje ha implemen-
tado, a la fecha, dos tipos de programas educativos,
uno focalizado y otro de cardcter general.

Los programas educativos focalizados en mar-
cha en la comunidad son cinco: programa de educacidn
preescolar, programa de educacion bdsica, programa de
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formacion de encargados de bibliotecas comunitarias,
programa de informdtica y programa de educacion de
adulto mayor. Una breve descripcion de ellos es:

Programa de educacién preescolar, se constituye
a partir de puentes de colaboracion entre
estudiantes de Educacidon de Pdrvulos de
practicas progresivas y practicas profesionales,
académicas responsables de estos cursos de
la universidad, madres, nifios y nifias de la
comunidad. Las primeras inician procesos de
formacion de las madres de la comunidad
con colaboracién de las académicas, en
lo referente a dmbitos técnicos de lo que
implica la educacién preescolar, las madres
por su parte, reportan la cultura local y el
cUmulo de experiencias para resignificar el
saber académico de las estudiantes. Estas
experiencias de formacion de las estudiantes
estdn haciendo replantearse las temdticas de
los propios curricula de formacion de la linea
de précticas, por parte de las académicas. En
términos concretos se inicia un programa de
educacion preescolar que atiende a nifios y
nifias de la comunidad de lunes a viernes. Las
estudiantes de précticas profesionales asisten
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toda la semana, las estudiantes de prdcticas
progresivas lo hacen dos veces por semana.
Las madres participan todos los dfas, y en
los horarios en que no estan las estudiantes,
asumen la tarea educativa ellas solas. A la
fecha, realizan sus propias programaciones de
aula y contribuyen con las de las estudiantes
semanalmente.

Programa de educacion bdsica, se constituye
a partir de puentes de colaboracién entre
estudiantes de Pedagogfa Media de Biologia
y Ciencias Naturales de précticas progresivas,
académicas de estos cursos y estudiantes
de ensefianza bdsica de distintos niveles,
que demandan a los primeros apoyo en el
trabajo escolar formal. De esta manera, los
estudiantes de Pedagogia elaboran diversos
proyectos de colaboracién en distintas
materias (Ciencias Naturales, Matemdtica vy
Lenguaje), los cuales incluyen una propuesta
de contencidn emocional hacia los nifios
y nifias de la comunidad a partir de la
identificacién de necesidades con los propios
nifios. Las académicas apoyan la elaboracién
de estos proyectos y realizan el seguimiento
que se produce en terreno. Este programa se
desarrolla dos veces por semana.

Programa de educacion en informadtica,
se constituye a partir de puentes de
colaboracién entre estudiantes de Ingenierfa
Civil Informadtica, nifios y nifias en edad
escolar, adultos (mujeres y hombres) de la
comunidad, y académicas de la universidad
que colaboran en la elaboracidn de los
proyectos y su seguimiento en terreno. Este
programa considera distintos niveles de
formacion: en aquellos que son nedfitos se
realiza una alfabetizacién en informdtica, a
aquellos que demandan uso educativo de
la informacion circulante en Internet se les
orienta en la busqueda de informacidn, su
seleccidn y la forma de producir documentos,
a los que demandan uso en realizacidn de
trdmites a través de Internet se les apoya con
asesoria en ese dmbito.
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Programa de formacién de encargados de bi-
blioteca comunitaria, se constituye a partir de
puentes de colaboracidn entre estudiantes de
Biblioteconomia, académicos de catalogacidn y
recursos informdticos de la universidad y en-
cargados de la comunidad de la biblioteca co-
munitaria. La implementacién de la Biblioteca
comunitaria en el campamento ha generado
un espacio educativo que permite realizar ta-
reas escolares y recrearse a través de la lectura
para toda la comunidad. Estos estudiantes de-
sarrollan proyectos que incluyen aspectos téc-
nicos profesionales del bibliotecélogo como
es la catalogacion y administracion de recursos
bibliogréficos, entre otros; de la misma mane-
ra que los propios encargados de la biblioteca
nutren a estos estudiantes de muchas de las
necesidades culturales que demanda la comu-
nidad. Esta relacion de reciprocidad dialdgica
permite modificar el archivo cultural de estos
miembros de la comunidad y de los estudian-
tes universitarios.

Programa de educacién de adulto mayor, se
constituye a partir de puentes de colabo-
racion entre estudiantes de educacién dife-
rencial, y adultos mayores (mujeres y hom-
bres) de la comunidad, quienes en conjunto
elaboran un programa de re-alfabetizacién a
partir de las historias de vida de cada adul-
to mayor, en que reconstruyen el concepto
de comunidad perdida. Este espacio funcio-
na una vez por semana. El programa recibe
apoyo indirecto de académicos, por lo mis-
mo, se desarrolla enteramente liderado por
estos estudiantes, quienes asumen decisiones
profesionales en cada reunién que realizan. A
la fecha, estos encuentros se estdn configu-
rando como el Unico espacio de esperanza
y reencuentro para los adultos mayores de
esta comunidad.

Los programas de cardcter general se cir

Educacion en salud mental, se constituye a
partir de puentes de colaboracidén entre
estudiantes de Medicina, profesionales de la
salud (enfermeras, tecndlogos médicos) vy
numerosos miembros de la comunidad de
distintas edades (desde nifios en edad pre-
escolar a adultos mayores) que participan en
actividades de contencién emocional y de la
formacidn en algunas estrategias de cuidado
de la salud mental. Estas actividades se reali-
zan utilizando diversas estrategias IUdicas.

Tertulias dialdgicas literarias, se conforman
a partir de puentes de colaboracién entre
estudiantes voluntarios de diversas carreras
(Derecho, Geologfa, Pedagogia), profesio-
nales (ingenieros, abogados, profesores) vy
numerosos miembros de la comunidad que
en comun acuerdo deciden leer un mismo
libro y luego se rednen semanalmente para
compartir colectivamente la interpretacion
desde sus propias experiencias de vida, sin
predominio de la interpretacidn “académica’
de la lectura. Este programa es actualmente
apoyado por InterLibros, ONG espafiola, que
desarrolla en conjunto con cada campamen-
to un programa de intercambio cultural entre
espafioles y chilenos que consiste en realizar
tertulias con autores espafioles en Chile, y
con autores chilenos en Espafa, y luego pro-

’

cunscriben a educacion en salud mental, tertulias dia-
|6gicas literarias y servicios profesionales. Una breve
descripcion de ellos es:
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ducir un encuentro cultural mediante el uso
de Internet.

3. Servicios profesionales, se establece sobre la
base de puentes de colaboracion entre mo-
vimientos sociales de profesionales, Movi-
miento de Educacién Superior (MES), Odon-
télogos Solidarios de Talca (ODEN) y la co-
munidad completa del campamento, quienes
solicitan servicios profesionales, tales como
médicos, dentales, juridicos, sociales, psicoldgi-
cos, ingenieriles, de asesorfa de proyecto, etc,,
y se realiza en la modalidad de operativo de
un dia completo.

La comunidad de aprendizaje de Altos del

Rari de Los Morros de Coliumo se compone desde
el dinamismo que cada uno de estos programas van

Bibliografia

resignificando mediante la articulacion entre ellos. En
la medida que se empiezan a consolidar los procesos
de participacidn sustentados en acciones dialdgicas
solidarias, se abren horizontes de esperanzas de pro-
cesos mas profundos de transformacion que permitan
avanzar desde una comunidad fragmentada hacia una
comunidad integrada que reconstruya sus fundamen-
tos antropoldgicos, socioldgicos y econdmicos desde
los cuales sentirse incluidos protagénicamente en una
sociedad de la que forman parte.

Reflexiones finales

Los puentes de colaboracién guiados por
acciones dialdgicas solidarias ofrecen espacios reales
para desarrollar proyectos intersubjetivos entre mun-
dos que tradicionalmente se encuentran separados,
universidad-escuela-comunidad.

La territorialidad, los contextos y los sujetos
diversos que interactlan desde pretensiones de didlogo
permanente para la construccién de sus propios
proyectos ofrecen opciones reales de desarrollo de
las comunidades y de las instituciones y movimientos
sociales que persiguen conseguir una sociedad mds
igualitaria.

Los programas que hemos recogido aqui,
aunque en forma muy sucinta, ponen en evidencia
las relaciones de reciprocidad dialégica que resitdan
el rol formador de la universidad, los roles de cada
uno de sus miembros en cuanto a la posibilidad
de aportar protagdnicamente en la construccion
de aprendizajes y posicionan la cultura de las
comunidades como una rica fuente de formacion
para los futuros profesionales.

Day, C. (2005). Formar docentes. Cémo, cudndo y en qué condiciones aprende el profesorado. Madrid, Narcea.
Ferrada, D. (2009). El principio de emocionalidad-corporeidad: un complemento al modelo dialdgico del
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Introduccion

La interrelacion del espacio fisico-social con
las distintas facetas del ser humano tiene una influencia
que ha sido reconocida, principalmente, desde el punto
de vista de la psicologfa, con respecto a los primeros
estadios del desarrollo humano. Esto se traduce, por
ejemplo, en propuestas como las de Marfa Montessori
o Rudolf Steiner, quienes otorgan un lugar significativo
en sus propuestas al rol fundamental que juega el dise-
fio de espacios adecuados en el desenvolvimiento del
nifio”. Esto, en tanto el espacio es portador de significa-
dos sociales que, en cierta medida, condicionan nuestro
comportamiento, pero, mds aun, nuestra vision del mun-
do. Este reconocimiento de la importancia de un buen
disefio del edificio escolar es realizado, entre otros, por
la UNESCQO, quien a través de Rodolfo Aimeida nos se-
fiala que un establecimiento con una arquitectura apro-
piada puede ayudar a mejorar el proceso educativo®.

Siendo el espacio escolar sumamente rele-
vante para los actores de la escuela, especialmente
los jovenes, quienes la mayorfa de las veces son escasa
o nulamente considerados a la hora de proyectarlo,
realizamos un estudio cualitativo exploratorio para
conocer cdmo los estudiantes significan y se repre-
sentan dicho espacio. La muestra estuvo integrada por
|6 j6venes de Tercero Medio (en igual proporcién de
mujeres y hombres) de dos liceos municipales ubica-
dos en dos comunas vecinas, al sur de Santiago; y que
identificaremos como Liceo Ay Liceo B.

El Liceo A estd ubicado en un sector céntri-
co de una comuna al sur de Santiago. Es un estable-
cimiento polivalente (cientifico-humanista y técnico-
profesional), con una matricula total superior a los
1.200 alumnos desde |° a 4° medio. El sector residen-
cial que lo rodea posee una alta densidad poblacional,
perteneciente a un sector de clase social-econdmica
de nivel bajo y medio-bajo, encontrandose en ella
problemas de drogadiccién y delincuencia, caracterfs-
ticas que marcan fuertemente al alumnado.

El Liceo B se localiza en el centro de otra
comuna al sur de Santiago. Es cientffico-humanista y
cuenta con una matricula superior a los 1.600 alumnos
entre 1°y 4° medio. Su alumnado pertenece a clase
media y media-baja, proviniendo la mayorfa de la
misma comuna.

Luego de realizar una observacidn directa en
los establecimientos educacionales, que permitid
adentrarse en el espacio escolar y los usos que de
€l hacen los jévenes, se entrevistd a 4 alumnas vy a 4
alumnos de cada liceo, los que fueron seleccionados de
acuerdo a las posibilidades que nos dio la institucidn,
con ayuda de los inspectores y de los mismos jévenes
entrevistados.

Para comenzar las entrevistas, lo primero que
se les pidié a los estudiantes fue que dibujaran un mapa
de sus liceos; luego se les solicitd que, haciendo uso
de éste, relataran cudl era su recorrido diario por el
establecimiento. Este trabajo fue muy Util, ya que, apar-
te de posibilitarnos tener un mejor acercamiento a la
percepcion de los jévenes respecto a la infraestructura
y organizacion de sus liceos, nos facilitd la tarea de que
éstos pudieran hacer una abstraccion del espacio fisi-
co del establecimiento, permitiéndoles mirarlo y tomar
conciencia de él. Esta toma de conciencia los sensibilizd
frente al tema, y generd un grato ambiente durante la
entrevista. Asf fue posible describir, identificar y analizar

3 Pol, E. & Morales, S. (1986). El entorno escolar desde la psicologfa ambiental. En F.J. BURILLO, & ). ARAGONES (Eds.), Introduccidn a la psicologia

ambiental (pp. 283-301). Madrid: Alianza Editorial.

4 Almeida, R (1999). «Tendencias y estrategias de disefio para establecimientos educacionales nuevos». Boletin Proyecto Principal de Educacién

en América Latina y el Caribe, N° 48, UNESCO, 73-87.
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las valoraciones que los alumnos otorgan a su espacio
escolar. Para dar cuenta de los resultados nos referire-
mos a la evaluacién que realizan del espacio fisico y de
la disciplina, luego a las representaciones que le surgen
desde alli y, por Ultimo, a cdmo es el espacio escolar

imaginado.
Evaluacion del espacio fisico

Los jévenes entrevistados consideran que
disponen de un espacio reducido, limitado; se sienten
“apretados’ y en una infraestructura precaria a la que
le falta mantenimiento. Dicen que no existe imple-
mentacion adecuada para desarrollar las diversas acti-
vidades que el liceo propone, contando con lo minimo
necesario Y, en algunos casos, ni siquiera con esto.

“Que no hay espacio. . .,estamos muy apretados,
chocando uno con otro” (Joven 5).

“Considero que el liceo tiene muchos alumnos y
le falta infraestructura” (Joven 14).

“En general... a ver... un liceo grande, no de
muy buena infraestructura, se nota y ve rayado (..) Las
sillas viejas, todas rayadas... los bafos el afo pasado
eran asquerosos” (Joven 2).

Ademds, consideran que la deficiencia en la
infraestructura afecta a la seguridad que el lugar les
ofrece: “La seguridad es mala, los cables sueltos y al aire,
ampolletas quemadas...” (Joven 2)

“...y algo super importante seria una zona de
evacuacion adecuada, que hace harta falta” (Joven 4).

“...aqufl no hay ningtn lugar donde arrancar si
tiembla. Antes habia y con el patio techado ya no hay un
lugar seguro” (Joven 8).

Uno de los espacios centrales dentro del liceo,
por la cantidad de tiempo que pasan los alumnos en
él, es la sala de clases, de la cual hacen una evaluacion
bastante critica. Las encuentran demasiado pequefias
y en malas condiciones, las califican como mondtonas,
aburridas y que no favorecen el aprendizaje.

“Las salas son muy chicas, somos muchos en la
misma sala, son feas, apagadas, pintadas del mismo color”
(Joven 3).

“El mobiliario de colores oscuros, feos, las mesas
feas, incémodas, de a dos, quiere salir uno y el otro se
enoja, es fome, deberian ser individuales” (Joven 15).

“Las sillas y las mesas, las antiguas, no me
gustan (..) como que chocai o te quitan el espacio y te
ponen el codo (...) estay muy apretado y no podis trabajar
bien" (Joven ).

El nimero excesivo de alumnos dentro de
ellas los hace sentirse apretados, lo que sumado al
desorden y al ruido provocan que el ambiente de la
clase sea muy desagradable.

“...mds salas faltan, para que queden poquitos
alumnos por sala, como mdximo 20 porque son tantos
que uno termina tan estresado en un ambiente tan
denso y tenso, tanta bulla” (Joven 4).

“Es que 45 personas en una sala es demasiado,
todos hablando, es insoportable” (Joven 12).

Otro elemento que hace que las condiciones
ambientales al interior de las salas no sean las mds favo-
rables para el estudio, es la mala ventilacién, lo que les
produce una sensacion de encierro vy de malestar fisico.

“No se pueden abrir las ventanas, tienen unos
fierros, entonces no podemos abrirlas, y las cortinas deben
estar siempre cerradas, la puerta también, entonces no
entra mucho aire” (Joven 13).
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“Seria mds agradable que le sacaran las pinturas
a los vidrios, que sean mds agradables las salas, porque
de repente no dan ni ganas de entrar. Por lo mismo, es
como un encierro, si a veces lo Unico que le pedimos a
los profes es que salgamos al aire libre a hacer las clases.
Algunos aceptan abrir la puerta para que circule el aire,
por Ultimo™ (Joven 8).

“Eso estd mal, las ventanas estdn muy arriba,
casi al llegar al techo y no se abren.Tendrdn unos |5 cms.
Y esas son las que se pueden abrir; las otras, como el
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ventanal, esas no se pueden abrir, da calor. En lo personal
me duele la cabeza con el calor. Los chiquillos se ponen
insoportables con el calor” (Joven 15).

“Como que siempre uno respira aire caliente y
da suefio. En el verano falta aire y en el invierno da frio.
Pero cuando hace mucho calor es insoportable estudiar,
falta oxigeno y uno se agota altiro”. (Joven 9).

No habiendo una medida por parte de la institu-
cion frente a la mala ventilacidn, los jévenes reaccionan
ante esto rompiendo los vidrios como la unica alter-
nativa posible que ven para “solucionar’ el problema.

“Es que cuando necesitamos ventilacién ha-
cemos tira algunos vidrios, porque las ventanas no se
pueden abrir y tienen unas rejas por fuera, barrotes, la
mayoria tienen barrotes. En todas las salas, sobre todo en
esta época, se rompen mds vidrios, es que es muy poca
la ventilacién que hay” (Joven 9).

Los jovenes también hacen una evaluacion
negativa respecto a la iluminacién del espacio de la
sala de clases.

“Lo que no me gusta es que pinten los vidrios, es
como pa’ qué le pusieron vidrios si los iban a pintar igual?
Los tapan y se ve muy oscuro, uno no puede mirar. No sé
en redlidad para qué ponen ventanas...” (Joven 8).

Destaca, por otra parte, el valor que los jéve-
nes le asignan al patio. Este lugar tiene una especial sig-
nificacion para ellos, ya que es ahi donde ocurren las
interacciones mds recurrentes con sus compafieros,
siendo el espacio social por excelencia. La mayorfa de
los jévenes prefiere aquellos lugares donde encuen-
tran dreas verdes, dicen sentirse a gusto y agradados
en el “contacto con la naturaleza”.

No obstante, manifiestan desagrado frente a
los patios que no poseen vegetacion y en los que sdlo
hay cemento. Los consideran vacios y sin atractivo, sin
vida, como lugares muertos y perdidos, que no pro-
pician la interaccidn —sea para conversar, estudiar o
jugar—, asf como tampoco les permiten protegerse del
calor, sentarse o simplemente descansar. La sensacién
es la de no querer estar ahf, de salir de esos lugares.
“Ese patio es como puro calor, todo plano, cemento, no
hay como recreacidn, no hay drboles, no hay nada, no dan



LA CONSTRUCCION DE LA ESCUELA COMO ESPACIO CARCELARIO

ganas de estar ahi. En cambio este de atrds, tiene ban-
cas, arbolitos, se puede sentar uno, hay un poco de pasti-
to, no es puro cemento. Da la sombrita, da gusto estar, es
cémodo. Aqui adelante también hay unas banquitas y un
poquito de verde. Atrds si que no hay nada, ni para mirar,
ni para sentarse” (Joven 13).

La evaluacidn negativa frente a la falta de es-
pacios, también la podemos observar respecto a otras
dependencias del establecimiento, especificamente en
el liceo B, como el gimnasio, el comedor vy los bafios,
estos Ultimos bastante escasos, ya que se les hacen
POCOS Yy su uso estd restringido sdlo al recreo.

“El gimnasio... es que estd muy feo, deberia ser
mejor. Bueno, uno no puede pedirle mucho al liceo, pero
no tenemos nada...” (Joven 16).

“El comedor es chico, siempre se hace enano
(..) Los bafios son pocos, siempre falta tiempo para al-
canzar en el recreo” (Joven 14).

“Si; se hacen filas para pasar, es que somos
tantos alumnos, aparte que hay bafios que tienen las
puertas malas” (Joven |3).

Resulta importante destacar la critica de las
jévenes por la poca privacidad que tienen al interior
de algunas dependencias del liceo, tales como bafios
O camarines.

“No hay privacidad, es como un cuarto abierto,
cualquiera puede ver. Es como duchas y una banca. No
tenemos cortinas en las duchas y no hay respeto por lo
privado de uno” (Joven 13).

Ademas, evallan negativamente la presencia
de rejas en diversos lugares de su liceo. Los jovenes
se sienten encerrados al toparse con ellas a cada ins-
tante, y manifiestan abiertamente su desagrado, des-
contento e incomodidad. Creen que esa sensacion
de encierro no favorece en nada el clima escolar, asf
como tampoco las condiciones de estudio al interior
del establecimiento, limitando su posibilidad o deseo
de acceder a dichos espacios debido a ellas.

“El dltimo pabellén es feo y nunca voy para alld, estd
lleno de puras rejas y me carga sentirme tan encerrado”
(Joven 6).

Actitudes hacia lo disciplinar

El tema de la disciplina al interior de los liceos
es sin duda un aspecto importante de su dindmica, ya
que rige gran parte de las acciones y comportamientos
que pueden o no realizar sus alumnos. La actitud de
los jovenes ante las normas que se les exigen es de
rechazo. Les parecen excesivas y a veces inadecuadas
o absurdas. Sienten que a través de ellas se los oprime
y reprime, viendo su capacidad de accién y desarrollo
limitada y restringida.
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“Aqui en el colegio uno siente que estd
encerrado y que no podis hacer esto o esto otro, como
sensacion de reglas” (Joven 9).

“...es fome, porque hay muchas reglas que los
inspectores imponen, por ejemplo que los aros, la ropa, el
desorden...” (Joven 1).

Esta sensacién de vivir normados, es asociada
por los jévenes a la falta o pérdida de su libertad, lo
que se ve favorecido por el espacio del liceo, descrito
como un lugar mondtono y cuadrado. Esto los lleva
a preferir aquellos lugares donde no se sientan tan
observados, es decir, los lugares donde la presencia de
los inspectores es menor.

“Mal, presos, si a veces el profesor de religién
nos saca a la plaza y ahf es rico estar, fresquito, tranquilo,
podemos ser como somos” (Joven 2).

Incluso se da la paradoja que, a la hora del
recreo, los alumnos se sientan mds libres en lugares
cerrados como las salas o los bafios, que en el patio,
lo que es asociado también a la presencia o no de
inspectores.

“No sé... es que ahi estdn los inspectores,
los profesores. En el recreo ni salimos al patio. Somos
todos unidos en el curso, en la sala estamos mejor, mds
libres..."” (Joven 2).
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Ademds de la conducta, las reglas apuntan
al control de la presentacion personal, lo que sienten
como una falta de respeto a sus formas de ser, asf
como un desinterés por lo que a ellos les pasa.

“Si ahi’ pasan mirando que no andes con
pulseras o aros grandes, pintura de ufias o que el pelo
no sea mds largo de lo que piden (...) Estdn demasiado
preocupados de lo que proyecta el alumno hacia fuerg,
pero en la parte interna... no pescaban. Controlan mds
el aspecto fisico” (Joven 8).

Este desinterés por sus inquietudes se puede
observar, por ejemplo, en ciertas decisiones que se
les imponen, y de las cuales sienten que podran ser
consultados.

“Este afio para la decoracién de la sala,
pintamos un mural stper bonito. Cada uno pintd sus
manos en la pared y quedd muy lindo, pero tuvimos que
borrarlo porque nos retaron. Nos dijeron que era una
maldad y habia quedado tan bonito” (Joven |3).

La sensacidn que tienen los estudiantes de
constante vigilancia e imposicidn, la viven como una
falta de confianza hacia ellos, sintiéndose etiquetados
como “delincuentes” y “malos”.

“...mds libertad y confianza en que no somos
delincuentes... Si; yo creo que si confiaran en uno nos
tratarian mejor, no tanto reto y reglas, seria mds agradable
para todos” (Joven 13).

“Yo siento que es cdrcel como con timbres y pa’
dentro, con alambres como si fuéramos. .. malos” (Joven 5).

Las imagenes (representaciones) con que rela-
cionan su liceo

La escuela-carcel

El encierro, la disciplina y el uniforme hace
que para estos jovenes la imagen mds recurrente y
categdrica asociada al espacio escolar sea la de una
cdrcel. Estdn acostumbrados a referirse a su liceo
como carcel, a su sala como celda o jaula y al inspector
como “el paco”.
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O sea, mirq, si describimos las salas, tu estds
con mucha gente en un espacio muy pequefio, hay po-
cas ventanas y pequefias, las ventanas tienen rejas y mds
afuera hay otra reja y otra reja mds grande. La luz es es-
casa, la sensacion es de encierro, tenemos luz artificial. Si
tu describes eso, la concentracién de gente, los inspectores
en el patio, que siempre nos observan y vigilan, temen a
las fugas y los alumnos viven sofiando con como hacerlas
y por ddonde. Tenemos un uniforme. Si tu describes cada
punto sin decir donde estds es muy similar a una cdrcel
(..) Es como la vida del recluso (..) La diferencia con la
cdrcel es el régimen de libertad condicional, si td no vuel-
ves te mandan llamar, no firmamos un cuaderno pero
levantamos la mano y decimos presente” (Joven 10).

Perciben, a su vez, que la finalidad de este sis-
tema carcelario es moldearlos, adaptarlos y someter-
los al poder dominante. Esto les preocupa de sobre-
manera, ya que consideran que este sistema deshu-
maniza al hombre, volviéndolo insignificante, uniforme
y sumiso, razén por la cual, encuentran alarmante que
las escuelas se presten para este fin.

“A uno lo educan y en el fondo te estdn en-
sefiando a ser cuadrado, y al final sales de este porte

[con los dedos hace la forma de un cuadrado pequefio]
y eso les sirve para seguir manteniendo un orden que
lo domina todo y a todos y las escuelas se estdn pres-
tando para eso (...) A ellos no les conviene que seamos
diferentes, les conviene que sigamos asi, sumisos, chi-
quititos y que sigamos aguantando todo lo que estdn
haciendo...” (Joven | ).

Los jovenes perciben que la comunidad con-
sidera como normal el funcionamiento del sistema
social del que forman parte, lo que les impide darse
cuenta de cdmo estos se sienten al interior de sus
liceos. Los alumnos se ven atrapados, asi, en un lugar
ajeno y que no les pertenece, del cual no han parti-
cipado en su creacidn, por lo que es experimentado
como un espacio obligatorio, impuesto. Podriamos de-
cir que viven en un espacio alienado.

“Aqui’ nos sentimos acorralados y yo sé que
igual la gente no cacha eso. Yo creo que como toda la
vida ha sido asf.. Lo mismo pasa con el colegio. TU entras
a una edad en que no puedes opinar y cuando te das
cuenta ya estds adentro, lleno de rejas, con reglas que ni
te preguntaron (..) Es todo un monopolio, un poder que
se nos impone y punto. Estdn todos convencidos de que
eso es lo correcto” (Joven | 1).
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Sienten, ademds, que las opciones al respecto
son escasas o inexistentes, no viendo otra salida mds
que adaptarse a este sistema que tanto los desagrada,
ya que las consecuencias de estar fuera de él son muy
negativas.

“Este sistema, esto que me adapto, pero no me
agrada. Lleno de rejas y puntas con vidrios en las paredes
pa’ que no te escapes y si no te gusta te castigamos y si
insistes te echamos y si te echamos no te puedes integrar
a la sociedad y te adaptai o te adaptai, porque si no
cuando estés afuera te vas a morir de hambre y te vas a
morir no mds y de ti depende morir o no” (Joven I I).

Esta imagen del liceo como recinto de reclu-
sién ha sido incorporada por los jévenes, afectando el
Cuerpo y su experiencia.

El cuerpo oprimido

Otra de las imagenes que los jévenes cons-
truyen de su espacio escolar se refiere a la vivencia
que tienen de su cuerpo. Dicen experimentar su cuer-
po mas pesado, fatigado y desprovisto de energfa, lo
que genera desdnimo y ganas de hacer nada. Perciben
que se les estd exigiendo adaptarse a una estructura
rigida e inflexible, que los aprisiona, y el paso por el
liceo se vive como la sensacién de estar “metido en un
molde"”, “enlatado”, “encajonado”. Los alumnos se sien-
ten tensos vy rigidos, “como si te pusieran un yugo”,y
su cuerpo es vivido como oprimido.
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“No sé es una sensacién rara, como de pesar
mucho. El cuerpo de uno es como que se pone lacio y a
la vez pesado. (...) Es como de no tener energia, como
de estar fofo, sin ganas, lento, pesado. .. Ay... no sé como
de mucho cansancio y peso a la vez.. (...) como esa
sensacién que te conté antes de llegar y que te pusieran
en algo o dentro de algo, como si te pusieran un yugo,
como a los bueyes en el sur (...) Uno pasa cansado,
desanimado, no dan ganas de nada, tener dnimo significa
hacer un tremendo esfuerzo” (Joven 9).

Esta sensacidon corporal de si mismos estd
asociada exclusivamente al espacio escolar (discipli-
nar), y sélo comienza a desaparecer una vez fuera del
establecimiento, donde la vivencia es diametralmente
opuesta. Los jévenes se sienten libres, ligeros y llenos
de energla; contentos.

“Afuera uno se siente con mds energia, mds dgil,
alegre. .. no sé, adentro como que te pesan los brazos, las
piernas y a todos nos pasa, es colectivo en el liceo, yo soy
muy observadora y yo veo que todos andamos igudl... son
cosas que uno no analiza mucho. En general, t ves a todos
igual... [Bosteza]. (...) Yo pienso que por la presion que
es para los alumnos estudiar y estar encerrado estudiando,
vigilado, uniformado... yo creo que es un todo” (Joven 15).

El espacio escolar imaginado

Los jévenes tienen una clara idea de cémo les
gustarfa que fuera el espacio donde estudian y apren-
den:un liceo mds grande, mds amplio y con mayor nu-
mero de dependencias, donde los alumnos pudieran
elegir sus salas, ademds de poder disefiarlas de forma
mas estimulante, fisica y estéticamente; un lugar que
propicie el contacto social, donde profesor y alumno
puedan interactuar, y donde puedan conocerse con el
resto de sus compafieros. En este sentido, la imagen
que los jévenes tienen del espacio tradicional de clase
es la de una rutina que los aburre, en donde el alumno
asume un rol pasivo, versus el rol activo del profesor.
Es asi, que evaldan positivamente que puedan realizar
alguna actividad novedosa en la clase, que les permita
ocupar sus manos (y su cuerpo) y que les ayude a
pensar, no sélo copiar lo que el profesor dicta.

Dentro del marco de la actividad del alum-
no dentro de su liceo, encontramos la necesidad de
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obtener un espacio de expresién juvenil, en donde
los estudiantes puedan dar a conocer sus opiniones
y cultura. Sienten que ese espacio no existe y que los
intentos por brinddrselos que hacen las autoridades,
son sdlo una pantalla, una maniobra para tranquilizar-
los, pero no para escucharlos realmente. Del mismo
modo, los jévenes manifiestan que preferirian no tener
uniforme y que cada uno se vistiera como quisiera. Un
alumno es muy claro al enfatizar que prefiere vestirse

“sin uniforme, porque eso de que no todos tienen ropa pa’

ponerse es como decir que vales por fuera y no por lo que
eres (...) Con inspectores, pero no tan metidos, que nos
entiendan, que sepan como somos, que sabemos cosas,
que si soy hardcore, punk, nos respeten y sepan que no

somos malos de por si..."

Por otra parte, los jévenes valoran positiva-
mente la posibilidad de desarrollar actividades en el
espacio del liceo, de sentirlo parte de ellos, asf como el
interés de poder contribuir en su mejoramiento y em-
bellecimiento. Esto favorecerfa la motivacion por el es-
tudio, el rendimiento, asi como un ambiente agradable
para todos. Pero como no sucede asi, no se observa
un interés por parte de algunos alumnos por mejorar
o cuidar las salas, ya que no se identifican con ellas y
no las sienten como un lugar propio.

Conclusiones

En el discurso de los vy las jovenes referente a
su espacio escolar —recogido a través de las entrevis-
tas—, hemos podido distinguir una interrelacion entre
dos elementos: el espacio fisico y el espacio social, los
que si bien son distintos, dependen uno del otro. Den-
tro del espacio intermedio que surge entre ambos (el
espacio fisico-social) aparecen contrapuestos otros
dos elementos centrales:lo disciplinar y la relacién con
la naturaleza. Todos éstos atravesados por la experien-
cia vivida por los jévenes en el espacio del liceo.

Los relatos del alumnado nos hablan, asf, del
espacio escolar como un espacio vivido, experimenta-
do como un lugar que los constrifie y limita, que los
oprime, el que generalmente es definido en oposicidn
al espacio natural y abierto, tan escaso en los liceos
municipales, y del que sefialan sentir tanta falta.

Al ser representado el espacio escolar como
prision, como cércel, impide a los estudiantes identi-

ficarse con él. De esta forma, el liceo no estéd favore-
ciendo la construccidn de personas sanas y auténomas,
sino por el contrario, mds bien enfermas y autdmatas,
producto de una sociedad alienada, que estd constante-
mente obligando a los jévenes a adaptarse y someterse,
relegando al plano del desorden vy la rebeldfa —la des-
obediencia—, toda expresidn de su cultura. Los alumnos
deben vivir, entonces, su negacion: ser jévenes sin po-
der serlo, ya que el sistema que los “educa” significa sus
prdcticas juveniles como “malas”, disruptivas, siendo por
esto muchas veces reprimidos y castigados.

Como hemos visto, el espacio fisico de los i-
ceos es un factor importante en el proceso educativo,
tanto por lo que restringe como por lo que posibilita,
siendo a su vez, para los jévenes, el espacio de encuen-
tro e interaccién social por excelencia. Por lo tanto, re-
sulta sumamente relevante la toma de conciencia que
puedan hacer los actores educativos de este aspecto; ya
que, como el espacio (y los valores sociales asociados)
es un elemento tanto mds configurador cuanto mas
implicito. En relacién a esto vemos cdmo las lecturas
del curriculum oculto, asi como del panoptismo, siguen
plenamente vigentes en las instituciones escolares.

Cabe entonces preguntarse por las implican-
cias psicoldgicas que para la formacion de la identidad
tiene la experiencia carcelaria que viven los alumnos.
En este sentido, y como una forma de favorecer el pro-
ceso de lograr una identidad positiva, debemos poner
mucha atencién en cdmo los mismos jévenes sugieren
que el sistema se modifique. Esto es, ddndoles un rol
protagdnico en la generacién de una transformacion,
devolviéndoles el rol de co-constructores de su espacio.
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La Colaboracion
entre los Centros
e Practicay

las Carreras de

Introduccion

Los docentes en ejercicio tienen un rol muy
importante para mejorar la formacion inicial de
los profesores en el pais. El proceso de aprender a
ensefiar requiere que un estudiante de pedagogia
participe en actividades pedagdgicas que cuenten con
la mentoria de profesores experimentados. Son los y
las profesoras quienes estdn mejor preparados para
introducir y socializar al docente en formacion en las
complejidades del trabajo escolar, fomentar précticas
que generen aprendizajes de calidad en contextos
especificos y apoyarlos a contribuir mds ampliamente
al desarrollo de la comunidad escolar.

En este articulo proponemos que para cumplir
este rol se requiere de una relacién estrecha de
colaboracién entre los centros de prdctica y los
programas de pedagogia. En la situacion actual, sin
embargo, constatamos que predomina una relacion
vertical y de instrumentalizacién focalizada en los
objetivos que tiene la universidad por sobre las
necesidades que los docentes, en los centros de
practica, han definido como prioridades en su proyecto

Pedagogia

Carmen Montecinos'
Horacio Walker?

de mejoramiento educativo. Es necesario explorar
modelos que permitan establecer una nueva relacién
mediante la cual el centro escolar y las carreras de
pedagogia definan conjuntamente los términos de
una colaboracién que sea simultdneamente adecuada
para generar mejores oportunidades de aprendizaje
para los estudiantes de los centros escolares, para
los profesores en formacién y para los docentes del
sistema escolar

Mayor participacion del sistema escolar en la
formacion de profesores

La participacion de los establecimientos
escolares en la formacién inicial de profesores se
ha vuelto cada vez mds importante, en parte por el
considerable aumento de carreras de pedagogia en
los dltimos afios. Segun datos del reciente informe de
propuestas para fortalecer la profesidon docente que
entregd en julio de 2010 el Panel de Expertos para
una Educacién de Calidad, el nimero de matriculados
en carreras de pedagogia ha subido, entre 2000 y
2009, en un 150 por ciento. Actualmente hay mas de
80.000 estudiantes en 900 programas de pedagogia

| Profesora Titular de la Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.

2 Decano de la Facultad de Educacién de la Universidad Diego Portales.
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distribuidos a lo largo del pafs. Junto con
haber mayor ndmero de profesores
en formacidn inicial, las carreras de
pedagogia han incrementado el ndmero
de asignaturas prdcticas en sus mallas.
Este aumento reconoce el cardcter
situado, colaborativo y social del proceso
de aprender a ensefiar Los nuevos
curriculos  admiten la  importancia
estratégica de la insercién temprana y
progresiva de los futuros profesores en
los centros educativos (Avalos, 2002).
Esto ha implicado que la gran mayorfa
de las carreras requieran que los futuros
profesores ingresen a las aulas y centros
escolares desde el segundo o tercer
semestre de su proceso de formacién.
En algunas carreras hay una asignatura
de préctica en cada uno de los 8,9 o
|0 semestres que dura. Ambos factores,
aumento de carreras y aumento de cursos de
formacion préactica, conducen a una fuerte demanda
al sistema escolar para que ejerza algin rol en la
formacion inicial de docentes.

quienes

escolar".

Segln se constatd en una reciente investigacion?,
en la que participaron 1650 estudiantes de pedagogia
que se encontraban realizando una actividad de
prdctica durante el primer o segundo semestre del
afio 2008, la disposicion de los docentes de aula a
trabajar con ellos fue descrita como muy positiva
(Montecinos, Solis, Contreras, Rittershaussen, Nufiez
& Walker, 2009). Mas del 80% de los profesores de
bdsica y de media fue referido como involucrandose
activamente en el trabajo que el practicante necesitaba
desarrollar para cumplir con las tareas que le pedia
la universidad. Cerca de un 90% de los profesores
en formacidon encuestados sefiald que los docentes
de aula les brindaron amplias oportunidades para
conversar y mostraron una buena disposicidon para
apoyar sus procesos de aprendizaje.

;Serd esta mayor presencia de la universidad una
oportunidad para que los centros escolares puedan
alcanzar los objetivos de mejoramiento que se
han propuesto? En este articulo proponemos que
efectivamente es una oportunidad para las instituciones
escolares, en la medida que se redefina la forma actual

de vinculacién que las universidades han tendido a
generar con los centros de prdctica. Esta redefinicién
supone una relacidn mads horizontal que busca que
los objetivos educacionales de los centros escolares
y los de las carreras de pedagogias sean logrados
de mejor manera producto de esta colaboracién. A
continuacién se analizardn factores que inciden en que
la relacién actual sea menos horizontal de lo deseado.
Luego, se ofrecerdn algunos ejemplos de nuevas
formas de vinculacién colaborativa.

Problemas a resolver en la vinculacion
universidad-sistema escolar

Los centros de préctica y las instituciones
formadoras de profesores han tenido por mucho
tiempo una relacion problemdtica de desconexion
mutua (Zeichner; 2010). Esta se ha manifestado en,
al menos, cuatro formas. Una de ellas se representa
en la diferenciacién en el estatus que se otorga
al conocimiento que se produce en los centros
universitarios en desmedro del conocimiento practico
que, a través del ejercicio de la docencia, se genera en

Banco de imdgenes y sonidos. Instituto de Tecnologfas
Educativas. Ministerio de Educacién. Gobierno de Espafia.

3 Proyecto Fondecyt 1070807."El impacto de la formacién practica en el aprender a ensefiar’.
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los colegios. Las universidades contindan ejerciendo
hegemonfa con respecto a la construccion vy
diseminacién del conocimiento sobre los procesos de
ensefiar, y a los colegios se les ve sélo como campos
clinicos (Gorodetsky, Barak & Hadari, 2007; Barab &
Diffy, 2000).

En segundo lugar;, la desconexidn se expresa
por la disociacién que se establece entre la teorfa y
la practica. Las instituciones formadoras se identifican
con la teorfa y con la idea que esta teorfa se aprende
en la universidad y luego se pone en préctica en los
colegios (Korthagen & Kessels, 1999;Tom, 1997).Por el
contrario, los docentes tienden a pensar que lo que se
aprende en la universidad no sirve de mucho porque
es la préctica escolar la que ensefia cdmo enfrentar los
problemas reales (Grossman & Loeb, 2008).

En tercer término, las actividades que los
estudiantes de pedagogfa deben realizar en los centros
de prdctica habitualmente estdn definidas desde
los curriculos universitarios, sin una conversacion
con las instituciones escolares. En ausencia de una
participacion sustantiva de éstas en la definicién del
componente de formacidn préctica, se tiende a no
tomar en cuenta las necesidades de quienes estdn
siendo llamados a colaborar. Las formas de trabajar
en el aula y las formas de relacionarse entre docentes
pueden ser potenciadas al incluir la participacion del
docente en formacién. No obstante, es frecuente que
los colegios consideren que las prdcticas de pedagogia,
al introducir nuevos actores en los procesos de aula,
interrumpen algunos procesos cotidianos frente a los
cuales existen costumbres establecidas.

Esta desconexién también genera problemas
para las carreras de pedagogia que inciden en las
oportunidades de formacién prédctica de los futuros
profesores. Nuestra investigaciéon ha mostrado que
en las carreras de pedagogia bdsica, el 80% de las
actividades prdcticas iniciales y poco mds del 60% de
las précticas intermedias y profesionales se desarrolla
en cursos de primero a tercero bdsico (Montecinos,
et al, 2009). En pedagogia en educacion media, las
practicas se concentran en |°y 2° afio de educacion
media. Estos hallazgos plantean interrogantes sobre
cdmo y quién toma las decisiones que organizan
la ubicacion de los estudiantes de pedagogia en los

centros escolares. Considerando la desconexion
descrita en la literatura, se puede hipotetizar que estos
datos evidencian que las decisiones de este tipo se
toman por los centros de prdctica, tomando en cuenta
fundamentalmente aspectos coyunturales como la
aplicacion de pruebas tipo SIMCE y PSU. De ser asf,
los objetivos de la formacidn, que requieren que los
futuros profesores adquieran una experiencia mas
heterogénea en el desempefio de tareas docentes, no
se estarfan logrando.

Un cuarto elemento que puede estar contribu-
yendo a esta desconexién obedece a que existen di-
ferentes nociones acerca del proceso de aprender a
ensefiar y que se expresan en expectativas diferentes
respecto a la funcién que cumplen las instituciones
escolares. Cochran-Smith (1991) propone un marco
analftico que permite diferenciar tres enfoques de for-
macién préctica de acuerdo a las metas formativas. El
primero es el de la consonancia, que vincula a los es-
tudiantes de pedagogia con docentes mentores que
son considerados como modelos de desempefio en la
docencia. Desde esta perspectiva, en los procesos de
formacion inicial solamente podrfan participar profe-
sores de excelencia. El segundo enfoque, denominado
disonancia critica, tiene como foco la preparacidn de
los estudiantes de pedagogia para contextualizar a las
escuelas dentro de relaciones de poder mds amplias,
con el fin de cuestionar las prdcticas escolares preva-
lentes y construir alternativas. Desde esta perspectiva,
el docente de aula es mds bien un insumo para hacer
el andlisis critico de la realidad escolar; asigndndosele
un rol mucho menor como profesional que apoya la
formacién de los futuros profesores.

Por dltimo, el enfoque de la resonancia colabora-
tiva propone preparar a los futuros docentes a indagar
en la préctica en colaboracion con profesores en ejer-
cicio que estdn implementando mejoras en los proce-
sos de ensefianza aprendizaje. Desde esta perspectiva,
los profesores del sistema escolar, por una parte, mo-
delan buenas précticas y, por otra, se involucran con
los estudiantes de pedagogia en conversaciones en-
riquecedoras acerca de sus métodos, y razones para
usarlos. Tanto los profesores como los practicantes se
hacen preguntas criticas que se responden a través
de una indagacion sistemdtica con el propdsito de
construir, en conjunto, nuevos conocimientos y nue-
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"Nos parece
que el rol que

restringe los
aportes que
los profesores
pueden hacer en

a la formacion
inicial docente".

vas prdcticas. Esta perspectiva busca,
ademds, una mayor paridad entre el
conocimiento generado en la aca-
demia y el construido en los centros

se asigna a  escolares.
los docentes Contreras, Rittershaussen,
del sistema  Montecinos, Solls, Nufiez &

Walker (2010) examinaron cémo
representan como  espacios
formativos los centros de préctica
de once carreras de pedagogia
media en Chile. Del andlisis de los
programas de asignaturas prdcticas
se desprendieron tres metdforas.
La primera representa al centro
de prdctica como un texto que el
profesor en formacion debe leer,
como se hace con un libro o un
articulo, para comprender las teorfas
que aprende en launiversidad.Desde
esta perspectiva, la actividad central
de los estudiantes de pedagogia
los centros escolares es la
observacién de diversas situaciones
de aula. Este tipo de prdctica prima
entre aquellas que se requieren en
los cuatro primeros semestres de la
carrera (fase de préctica inicial). El
rol del profesor de aula, en esta fase, se limita a prestar
su sala y a entregar informacion que el estudiante de
pedagogia necesita para completar los trabajos de
observacién que le pide la universidad. La observacion
que se hace en la sala de clases se analiza una vez que
el futuro profesor vuelve a clases en la universidad,
mas que a través de una conversacion reflexiva con el
docente de aula.

teoricas,

La segunda metdfora representa al centro
educativo como un contexto que se usa para obtener
informacién que le permite al practicante desarrollar
las propuestas tedricas tipicamente asociadas a los
cursos de diddctica, curriculum y evaluacion. Desde
esta perspectiva, la actividad central de los estudiantes
de pedagogia consiste en trabajar con otros para
disefiar una tarea asociada a la preparacion de la
ensefianza, pero que no necesariamente requiere de
ser puesta en prdctica. Ocasionalmente, puede que
se practique cdmo evaluar o cdmo disefiar material
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didactico, si el profesor de aula estd dispuesto a
ceder una sesidén de clase. Este tipo de préctica
prima entre el quinto y séptimo semestre de carrera
(fase de préctica intermedia). El rol del profesor en
este enfoque, generalmente se limita a prestar su
aula, compartir sus planificaciones, instrumentos de
evaluacion, materiales diddcticos para que los futuros
docentes puedan cumplir con las tareas que les dan
en la universidad. A veces, el profesor ofrece apoyo al
practicante, pero esto depende de su propia iniciativa.
Con frecuencia el rol del profesor de aula también
incluye un control de la asistencia del practicante.

La tercera metdfora representa al centro
educativo como un escenario en el cual el practicante
debe desempefiar el conjunto de competencias
profesionales desarrolladas a lo largo de su proceso
de formacién. Esta metdfora recoge la tradicidon de
la prdctica profesional. En esta préctica se pide al
profesor en formacién involucrarse en interacciones
con estudiantes en forma sistemdtica y prolongada en
el tiempo, con toda la complejidad que ello implica. Si
bien al comenzar el semestre es el docente del aula
el actor principal en este escenario y el practicante un
actor secundario, se espera que a medida que avanza
el semestre estos papeles se inviertan. En este tipo de
practica se pretende que el profesor de aula participe
activamente apoyando al futuro profesor a planificar
las clases, ofreciendo retroalimentaciéon que lo ayude
a mejorar, dandole orientaciones sobre manejo de
grupo y apoyando sus procesos reflexivos.

Es necesario preguntarse si las representaciones
descritas son las mds adecuadas para satisfacer
simultdneamente las necesidades que tienen tanto las
carreras de pedagogia como las de mejoramiento que
los profesores de los centros de formacién prdctica
han definido. Nos parece que el rol que se asigna a
los docentes del sistema escolar cuando la prdctica
se limita a observar o a ejercitar formulaciones
tedricas, restringe los aportes que los profesores
pueden hacer a la formacién inicial docente. Cambiar
estas formas de concebir la formacion préctica y el
rol de los profesores en el proceso de aprender a
ensefiar requiere de una colaboracion sustantiva e
institucionalizada entre las carreras de pedagogia
y el sistema escolar En términos concretos, esta
colaboracién implica un trabajo conjunto para disefiar,
implementar y evaluar el curriculo de formacion
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practica que se sustente en metas compartidas.
Los docentes universitarios y del sistema escolar
comparten sus conocimientos profesionales y la
toma de decisiones. Los directivos de la universidad
y del sistema escolar trabajan mancomunadamente
para asegurar que las condiciones y problemas
administrativos sean resueltos oportunamente.

Una colaboracion asi entendida permite dise-
fiar un curriculo de formacién pertinente a los proce-
sos de mejoramiento en el sistema escolar y preparar
a los profesores para responder a las demandas que
implica atender a una poblacién estudiantil altamen-
te heterogénea. A la vez, los colegios que colaboran
en la formacién inicial tienen acceso a mas recursos
humanos y estrategias innovadoras para apoyar sus
procesos de mejora (Montecinos, Walker, Solfs, Nufiez,
Contreras & Rittershaussen, 2010). El fin compartido
por ambas instituciones es ofrecer una educacion de
calidad a todos las nifias, nifios y jovenes de nuestro
pafs.

Nuevas iniciativas para fortalecer la
colaboracion Universidad-Sistema Escolar

Una revision de la experiencia internacional nos
muestra que existen varios modelos para promover
una colaboracién para el beneficio reciproco entre
universidades y centros de prdctica. Haremos una
resefia de algunas, identificando cudl podria ser
su relevancia para repensar la forma en que las
universidades se han venido relacionando con los
colegios para organizar la formacion préctica de los
futuros profesores.

El modelo del Reino Unido ha introducido diversas
reformas para transferir mds atribuciones y responsa-
bilidades a los colegios en la formacién de los profeso-
res (James Report, 1972; Squirrell, Gilroy, Jones & Ru-
ddock, 1990). En Oxford (Corney, 1987), por ejemplo,
se produjeron un conjunto de restructuraciones en el
programa de formacion de profesores, basadas en las
ideas de Hargreaves y Dawe (1990). Estos autores han
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"El trabajo con
los practicantes
puede estimular

una mayor
reflexion, mas
atencion a las
caracteristicas de
los estudiantes
del aula,y la
posibilidad de
observar la
implementacién
de nuevas
practicas
pedagogicas”.

propiciado una colaboracion fun-
dada en tres principios: a) la con-
centracion de practicantes en un
ndmero limitado de colegios para
hacer mds viable un mayor nivel
de colaboracién de la universidad
con esos colegios; b) una alianza
solida entre profesores universi-
tarios y docentes de los centros
de prdctica para contribuir en
conjunto con la planificacion, im-
plementacién y evaluacién de la
preparacion de los futuros do-
centes; y, ¢) una mayor integracién
entre la formacion en las aulas
universitarias y aquella que trans-
curre en las aulas de los centros
escolares de formacién. La rele-
vancia de este ejemplo para Chile
es la conveniencia de contar con
principios orientadores que otor-
guen un marco referencial para el
desarrollo de convenios de co-
laboracién entre universidades y

70

centros de préctica. Por otra parte, esto también su-
pone que son las universidades y no los estudiantes de
pedagogia quienes identifican a los centros escolares
que participardn de la formacion inicial de profesores.

Banco de imégenes y sonidos. Instituto de Tecnologfas Educativas.
Ministerio de Educacién. Gobierno de Espaa.
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En Estados Unidos existen diferentes mo-
dalidades de vinculacidn entre las universidades vy los
centros escolares. Un modelo interesante para el caso
chileno es el de los centros escolares de desarrollo
profesional. Estos representan una alianza instituciona-
lizada entre carreras de pedagogfa y centros escolares
cuya misidn incluye mejorar simultdneamente la cali-
dad de la formacién inicial y la calidad de los apren-
dizajes en el sistema escolar. Esto implica el disefio de
diversas acciones de colaboracion en los dmbitos de la
formacion de nuevos profesores, el desarrollo profe-
sional de los docentes del centro escolar; la indagacion
para fortalecer la prdctica pedagdgica y mejorar los
logros de aprendizaje de los estudiantes de los centros
escolares. Un rasgo distintivo de este modelo es el
mayor tiempo que permanecen los futuros profesores
en los centros de prdctica, superando en las précticas
profesionales el tiempo que permanecen en la univer-
sidad. La prdctica profesional es a tiempo completo y
el profesor del sistema escolar asume un rol de men-
torfa sustentado en un proceso de formacion que la
universidad le ha ofrecido para cumplir con este rol.
La universidad ofrece amplias oportunidades a los do-
centes del sistema escolar para aprender a ser mentor.
Ser un buen docente de nifios o jévenes de ensefianza

media no se transfiere directamente a ser un buen
mentor (Orland, 2001).

Por otra parte, este modelo asume que una
buena colaboracidn abre oportunidades de desarrollo
profesional para quienes trabajan en los centros de
practica. Por ejemplo, el trabajo con los practicantes
puede estimular una mayor reflexidn, mds atencidn
a las caracteristicas de los estudiantes del aula, y la
posibilidad de observar la implementacion de nuevas
practicas pedagdgicas. Los que han participado de estas
experiencias advierten, sin embargo, que implementar
este tipo de colaboracidn requiere de una inversion
mayor de tiempo para tener un contacto regular con
los docentes universitarios para enfrentar algunas
tareas, en particular; la evaluacidn de los practicantes
(Duquette, 1998).

Zeichner (2010) describe otros ejemplos que
muestran formas alternativas de trabajo colaborativo
entre profesores universitarios y de los centros de
practica:

- Contratacién de docentes para cumplir
funciones simultdneas en un colegio y en la



LA COLABORACION ENTRE LOS CENTROS DE PRACTICAY LAS CARRERAS DE PEDAGOGIA

universidad. Los profesores del sistema esco-
lar ensefian cursos en la universidad involu-
crando compromisos de mayor dedicacion
y permanencia en tiempo, asf como mayor
conocimiento del curriculo de las carreras de
pedagogia y del sistema escolar (Boyle-Baise
& Mclntyre, 2008; Beynon, Grout & Wideen,
2004; Bullough, Draper, Smith & Burrell, 2004).

- Incorporacién en los programas de asig-
naturas de conocimientos generados por
docentes del sistema escolar: Por ejemplo, el
andlisis de muestras del trabajo que realizan
profesores del sistema escolar por medio de
videos que estdn en pdginas web. Estos ejem-
plos son de profesores que quieren compar-
tir sus conocimientos para que estudiantes
de pedagogfa y otros docentes las vean y
aprendan de ellos. Tanto Stanford Universi-
ty y la University of Wisconsin-Madison han
utilizado estos recursos en sus programas de
formacion inicial.

- Docentes de la universidad ensefian cursos
de diddctica en los centros de practica
modelando la ensefianza en situaciones reales.
Luego se realizan discusiones de andlisis en
las que participan docentes del sistema
escolary estudiantes de pedagogfa, con todos
los elementos de contexto que inciden en la
efectividad (University of Washington-Seattle,
Michigan State University; Feiman-Nemser &
Beasley, 2007; Troen, Kamii & Boles, 1997).

Por otra parte, también han emergido instancias
separadas de la institucionalidad directa de los
programas de formacién. Un ejemplo es el Centro de
Pedagogfa de Montclair State University y de Brigham
Young University (Patterson, Michelli & Pacheco,
1999). Estos centros tienen como objetivo fortalecer
la vinculacidon entre las carreras de pedagogia y los
centros de prdctica a través de actividades como
convenios de colaboracidn, seleccién de centros de
practica, capacitacion de profesores mentores y oferta
de seminarios de desarrollo profesional docente
abiertos, sin costo a los profesores del sistema escolar
Zeichner (2010), sefiala que no es claro hasta qué
punto estas instancias han logrado independizarse

culturalmente de la vision de supremacia académica
que tradicionalmente han demostrado las entidades
formadoras.

Entre estos tipos de iniciativas se han ido perfi-
lando algunos ejemplos de una nueva generacién de
formas de vinculacion que Zeichner (2010) ha carac-
terizado como hibridas o pertenecientes a un “tercer
espacio”. Utilizando trabajos de Gutiérrez (2008) vy
Moje, Ciechanowski, Kramer, Ellis, Carrillo & Collazo
(2004), el "“tercer espacio” se caracteriza por la inclu-
sién de discursos provenientes de los dos contextos
que tradicionalmente han operado en desconexion.
Estas experiencias rechazan la dicotomia entre teorfa

y préctica o entre el conocimiento
académico y el préctico, promovien-
do la integracidn de los elementos
que se han presentado como dico-
témicos. Con ello se promueve una
sinergia entre polos que se han con-
figurado en extremos opuestos y
un cambio en la epistemologfa de la
formacidn inicial, desde una prepara-
cién que ha considerado el conoci-
miento académico como la principal
fuente de saberes sobre aprender a
ensefar, hacia un enfoque donde el
conocimiento de profesores exper
tos es tratado con igual respeto.

Comentario de cierre

Concordamos con Zeichner
(2010) cuando plantea que todos
estos ejemplos, a pesar de que no
cambian algunos de los problemas
estructurales que han afectado a la
formacion inicial, como el bajo re-
conocimiento social y econdmico
de la profesion docente, la falta de
un adecuado financiamiento para la
formacion inicial y el bajo estatus de
las Facultades de Educacidn en las
universidades, s ofrecen instancias
que intentan fusionar distintos tipos
de experticia y de conocimiento en
funcién de mejorar el apoyo que los
futuros profesores necesitan para

"Formar a

los nuevos
profesores
requiere que
los profesores
universitarios
asumamos

un rol activo
COmMo socios
igualitarios de
las escuelas

y liceos en la
construccion
de alternativas
pedagogicas
que involucran
dar respuestas
contextualizadas
a los desafios
que generan
estas brechas".
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Foto: Victor Pérez.

aprender a ensefiar Aungue no hay suficiente eviden-
cia de los resultados de este tipo de iniciativas, algunos
estudios han demostrado que cuando las experiencias
practicas estdn bien organizadas y coordinadas entre
los centros de préctica y los programas de formacién,
los futuros profesores logran altos niveles de prepa-
racion (Darling-Hammond, Hammerness, Grossman,
Rusty & Shuman, 2005; Zeichner & Conklin, 2005).

Las investigaciones reiteradamente muestran
una brecha entre los logros de aprendizaje de nifios
que estdn creciendo en condiciones de pobreza y sus
pares de clase media y alta. Creemos que acortar esta
brecha es mds dificil si quienes formamos profesores en
las universidades estamos ajenos a los esfuerzos que
realizan dia a dfa los docentes en el sistema escolar por
resolver problemas que desde las teorfas pueden ser
inimaginables. Formar a los nuevos profesores requie-
re que los profesores universitarios asumamaos un rol
activo como socios igualitarios de las escuelas y liceos
en la construccién de alternativas pedagdgicas que in-
volucran dar respuestas contextualizadas a los desafios
que generan estas brechas. Esto implica un proceso de
negociacion continua ya que las necesidades de los cen-
tros escolares en tiempos de reforma van cambiando
y también las competencias docentes para satisfacerlas.
La formacion practica de los futuros docentes es una
forma concreta para atender a estos requerimientos.
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Aportes para
reflexionary
organizarse en torno
ala Salud Laboral
Docente

La salud laboral suele ser un tema poco abordado, tanto desde las politicas como desde
los propios trabajadores. Aprovechando los diversos acontecimientos de este afio, que nos
mostraron la importancia de la seguridad en los lugares de trabajo y las negativas condiciones
materiales y psicosociales en las que muchas personas se desempefan laboralmente, es que
quisimos abrir un espacio para reflexionar sobre los comités paritarios, instancia poco conocida,
donde los profesores, en tanto trabajadores, pueden organizarse para proteger su salud y exigir

mejores condiciones.

Exponemos en estas paginas dos articulos que se complementan. El primero corresponde
a la experiencia y reflexion que ha tenido este afio el equipo de Salud Laboral Docente que
se formé en el Regional Valparaiso del Colegio de Profesores, y luego, un texto escrito por
académicos de la Universidad de Chile y de la Universidad de Valparaiso relativo a los marcos
regulatorios relacionados con las enfermedades, accidentes y condiciones de trabajo, explicando

en este contexto qué son los comités paritarios y cudles serian sus proyecciones.

DOCENCIA N° 42  DICIEMBRE 2010



APORTES PARA REFLEXIONARY ORGANIZARSE ENTORNO A LA SALUD LABORAL DOCENTE

Ll
}_
Z
(|
(@)
@)
@)
Z

@)
o)
i
L
@)
o
a

75



(A

PROFESION DOCENTE

76

Salud laboral
y comités paritarios:

abriendo un camino de
trabajo gremial en
la Region de Valparaiso

Equipo Salud Laboral

Regional Valparaiso, Colegio de Profesores de Chile, A.G.'

Eltema de la Salud Laboral -muy en boga por
la contingencia nacional provocada por el caso de los
mineros— en general es poco conocido y abordado en
las organizaciones de los trabajadores. Convencidos
de que es un dmbito potencial de trabajo interesante
para organizar a los docentes en la defensa de sus
condiciones laborales, los dirigentes de la Regién de
Valparaiso empezamos a trabajar en ello.

Lo primero fue empezar a estudiar vy
problematizar el tema de la salud y el trabajo.
Revisando literatura al respecto nos encontramos con
dos definiciones que nos parecieron interesantes. La
primera, la de la Organizacién Mundial de la Salud:
“un completo estado de bienestar en los aspectos
fisicos, mentales y sociales” (OMS, 1948). La segunda,
la de Mauricio Levine:"Fase de la vida en que hay una
adaptacion positiva al medio ambiente por parte del
organismo humano en sus niveles fisioldgico, psicoldgicos
y social, y que produce crecimiento y desarrollo” (Levine,
M; citado en Apuntes de Desarrollo Personal, 1967).

Desde estas conceptualizaciones podemos
sefialar que salud no se refiere simplemente a un
estado de no-enfermedad, sino que se trata de un
concepto bio-psicosocial mds complejo, que se refiere
a la budsqueda de un bienestar permanente, lo que
nos lleva a plantearnos tres ideas importantes con
respecto a una salud plena:

a) Permite una adaptacién positiva al medio
ambiente (laboral, social, psicoldgico, etc.).
b) Produce crecimiento (como persona, como
docente, como ciudadano, etc.)
¢) Implica desarrollo (de las potencialidades que
le permitirfan ser un mejor ser humano).

Es decir, el alcanzar un estado de bienestar
completo no es algo mecdnico ni automdtico, sino
que se logra producto de la dindmica de la interaccién
entre el individuo y su medio ambiente (familiar; social,
psicoldgico, laboral, etc.), que requiere condiciones y
esfuerzos.

| Hayleen Oyarzo, Sonia Salas, Beatriz Yafiez, Leticia Zeballos, Victor Zelaya, Sandra Zepeda, Luis Zufiga.
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Es desde esta vision de la salud que abordamos
el tema de la Salud Laboral, asumiendo, ademds, como
lo sefiala Dejours (1980), que el trabajo no es neutral:
o bien produce un malestar con consecuencias
negativas para la persona o por el contrario, permite
el bienestar y fortalecimiento de quienes lo efectdan.
La salud laboral, entonces, debiera preocuparse del
maximo bienestar posible en el trabajo, tanto en la
realizacién como en las consecuencias de éste.

La importancia de enfocarse al desarrollo
de la salud laboral, es la de dejar de asumir como
normal el “sufrimiento” o “dolor” cotidiano para
pasar a entenderlo como un factor que pone en
riesgo a los trabajadores. Si bien, el trabajo docente
se ha comprendido histéricamente vinculado a una
identidad “apostolar” (Nufiez, 2004; Esteve, 1987),
consideramos que no por esto debe mantenerse una
carga de trabajo y condiciones laborales inusuales a
otros empleos. El gremio docente no puede aceptar,
sin previa critica, los mandatos sociales que sobre él
recaen, es un paso previo obligado el situar su labor
en el contexto actual de los avances en materia de
derechos laborales. Esto Ultimo, considerando que
desde 1999 la definicién de trabajo se ha ampliado,

incorporando en él la cuestidn de la calidad y la
cantidad como indicadores para determinar su
situacion.

Bajo la mirada amplia del concepto de salud
es interesante reflexionar acerca de las posibilidades
que abre la existencia de los Comités Paritarios.
En esta linea, una de las primeras cuestiones que
consideramos de importancia es la de poder generar
un espacio colectivo, un espacio que pueda anclar
intereses de todos los docentes en tanto que vincula
el trabajo de cada uno con un dmbito muchas veces
dejado de lado: la vivencia personal.

Entender a los comités paritarios como un
espacio relevante frente al resguardo de nuestra
salud otorga a los mismos una responsabilidad mucho
mayor que la que suele entenderse. Por una parte,
exige que cumplan sus funciones en tanto reguladores
y fiscalizadores de las condiciones laborales asociadas
a los riesgos comunmente conocidos (infraestructura,
seguridad, ambiente fisico, carga de trabajo etc.),
pero, por otra, exige de los mismos una inspeccion
y reflexién continua en torno a las formas de
organizacion del trabajo que se encuentran en
constante transformacién y que, por tanto, exigen de
una vision articuladora y no parcelada de cédmo es
que los riesgos laborales estdn presentes e ingresan
en nuestra labor.

Salud Laboral y comités paritarios en la Region
de Valparaiso

Cuando comenzamos a problematizar la
cuestion de la Salud Laboral Docente fue imposible,
desde luego, no asumir la revisién de los marcos
legislativos que regulan tanto la profesién docente
como la del resto de los trabajadores. Lo primero que
detectamos en el gremio fue una gran desinformacién
y desconocimiento sobre dichos marcos, entre ellos, el
de los Comités Paritarios, instrumento estipulado en la
ley 16.744 del afio 1968, para la defensa de nuestros
derechos laborales. Esta situacidn, aun cuando
podrfamos argumentar que responde principalmente
a la falta de espacios y momentos de encuentro
gremiales, es también en gran parte responsabilidad
de cada uno de los trabajadores.
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Podemos deci, ademds, que si bien han
existido formas incipientes de creacion de los Comités
Paritarios en la regidn, esto ha encontrado diferentes
trabas, ya sea por los prejuicios asociados al cardcter
gremial del mismo, como al factor ya mencionado, su
desconocimiento.

Lo que se conoce en todos los estableci-
mientos son mas bien los comités de seguridad esco-
lar, conformados por los diferentes estamentos de los
establecimientos (direccidn, apoderados, profesores y
estudiantes) y cuya funcidn es la de velar y visualizar
los posibles agentes que puedan originar accidentes
dentro y fuera de los colegios y liceos. Estos comi-
tés se organizan a través de monitores (estudiantes)
cumpliendo una funcién de lideres, organizando al
alumnado frente a diferentes eventualidades como ca-
tastrofes, incendios etc., pero también colaboran en la
reduccion de riesgos en los recreos, etc. Estos comités
de seguridad escolar se tienden a homologar a los co-
mités paritarios, postergando con esto la organizacion
y creacion de espacios de legitima reivindicacion labo-
ral. Decimos esto porque si bien los comités de segu-
ridad escolar colaboran con la seguridad y reduccidn
de riesgos en los establecimientos, sus funciones van
fundamentalmente enfocadas hacia las conductas de
los alumnos y a dindmicas escolares, pero no velan por
la salud de los trabajadores de los establecimientos en
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términos de problematizar las condiciones laborales
y los efectos de la organizacion del trabajo docente,
funciones que si pueden y deberfan asumir los comités
paritarios.

Cuando empezamos este trabajo desde el
Regional de Valparaiso nos dimos cuenta de la impor-
tancia de conformar un Departamento de Salud Labo-
ral que articulara intereses y problemdticas comunes a
los docentes de manera de poder ir mds alld de lo que
estd asumido por el sentido comun como tal. Por ello
creamos dicho comité el cual cumple el rol de facilitar
el acceso a la legislacidon y marcos tedricos vinculados
ala salud laboral, tales como los manuales editados por
la OIT como el de Manuel Parra (2003) o el reconoci-
do manual “El Trabajo y la Salud” de las autoras nacio-
nales Magdalena Echeverrfa y Solange Duhart (1988),
entre otros, que entregan una base inicial para com-
prender a cabalidad la relacion Salud-trabajo y desde
aqui, dan pie a la accion colectiva y a la conformacién
de los comités paritarios. Al mismo tiempo, creemos
que desde este departamento de salud laboral, debié-
ramos exigir a los empleadores responsabilidad sobre
la salud de sus trabajadores, lo que implica que tam-
bién se responsabilicen de una mejor educacién. Lo
que pensamos es que con una mejor salud los edu-
cadores podran realizar de mejor manera su trabajo
y bajo este argumento, no sdlo ganan los empleados,
sino también los beneficiarios de sus servicios. Por lo
mismo, en la Regidn de Valparaiso estamos trabajando
la posibilidad de abrir didlogos institucionales entre el
gremio y los empleadores para un trabajo conjunto.

¢{Qué deberian hacer los comités paritarios?

Asumiendo la importancia de los Comités
Paritarios nos preguntamos por las tareas que nos
parece podriamos asumir:

® Minimizar los actos inseguros, sobre todo,
desde la idea del autocuidado vy la prevencidn
que debe sersocializada en todos los espacios
educativos.

® Trabajar con datos estadisticos pues la
legislacidn sobre enfermedades laborales se
fundamenta especificamente, en la existencia,
o no, de evidencia que pueda revelar
condiciones laborales que “enferman”. En
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este sentido es importante conocer, con
registros de cada escuela, las enfermedades
que afectan a los profesores y su existencia
—tengan éstas o no la repercusidon de una
licencia médica—.

En rigor, esta tarea, mds alld de la acumulacién
de estadisticas, debiera ser un ejercicio de interpre-
tacién y andlisis de las mismas, asi como contribuir a
mejorar las formas actuales de nuestra organizacion,
en un trabajo conjunto de los comités paritarios con
el departamento de Salud Laboral Docente y profe-
sionales vinculados al drea de la Salud.

Situaciones cotidianas como la falta de espa-
cios temporales para planificaciones, la excesiva carga
de trabajo que se lleva a los hogares, la pérdida de es-
pacios para colaciones, etc,; todos factores que, a pe-
sar de aparecer en estudios como el de la UNESCO
(2005), no han implicado transformaciones laborales y
parecieran ser mudos comentarios para las autorida-
des. Son todas estas cuestiones las que pretendemos
abordar en una lucha por la dignificacién de la profe-
sidn docente desde una visién amplia de la salud.

En resumen, los paritarios son relevantes, pero
sdlo adquieren esta cualidad en la medida en que son
explotados como un espacio en el que recae la im-
portante tarea de gestionar condiciones laborales que
no obvian la relaciéon hombre-trabajo y que, por tanto,
amplian la reducida visién que se tiene de los mismos.
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Conociendo los
marcos regulatorios

para proteger

la salud laboral

Rodrigo Araya', Rodrigo Cornejo? Nora Gray?

Tras el accidente de la mina San José de Co-
piapd, ocurrido el 5 de Agosto de 2010 y el mediati-
zado rescate de los “33 Mineros”, la problemética de
la Seguridad y Salud Laboral ha estado mas en boga
que nunca. El caso de estos 33 hombres que estuvie-
ron 72 dias atrapados bajo tierra dejé de manifiesto
las precarias condiciones laborales en las que trabaja
gran parte de los chilenos, mostrando las graves con-
secuencias que esto puede llegar a tener en la vida de
los trabajadores. Por otro lado, diversos analistas vy los
mismos mineros®, han mostrado cédmo algunas veces
los mecanismos de prevencidn v las fiscalizaciones no
funcionan de forma correcta.

En Chile, el marco juridico que regula esta drea
del trabajo es la Ley N°16.744 que estipula la existencia
del "Seguro Obligatorio contra Riesgo de Accidentes y
Enfermedades Profesionales”. Esta ley fue promulgada
antes de la dictadura en el afio 1968 y ha sido modifica-
da en mdltiples ocasiones. Este seguro social obligatorio,
a cargo del empleador, “regula y cubre los accidentes
por causa © con ocasion del trabajo y las enfermeda-
des provocadas por una manera directa por el ejercicio
de la profesidn o trabajo (enfermedades profesionales)
que provoquen incapacidad o muerte” (Ley 16.744).

La Ley y su Reglamento de Aplicacidon esta-
blecen: las personas protegidas, la cobertura de los
eventos (accidentes y enfermedades), la administra-
cién del seguro, el financiamiento, las prestaciones
para los afectados (médicas y econdmicas), las herra-
mientas de prevencidn v fiscalizacidn, las obligaciones
de los distintos organismos involucrados vy las multas
correspondientes a la falta del cumplimento de la ley.

Segun esta ley, la administracion de este Se-
guro estd a cargo del Servicio de Seguro Social, del
Servicio Nacional de Salud, de las cajas de Prevision y
de las Mutuales de Empleadores. Actualmente en Chi-
le, después de la destruccion del sistema de seguridad
social ocurrido durante los Ultimos 30 afios, las Mutua-
les, entidades supuestamente “sin fines de lucro”, han
pasado a ser instituciones que representan los gran-
des grupos econdmicos y que no tienen, por tanto,
la independencia necesaria para cumplir con la labor
que les fue encomendada por ley. Las administradoras
con mayor cobertura son: La Asociacion Chilena de
Seguridad (ACHS) (dependiente de la Corporacion
de la Produccién y el Comercio), La Mutual de Se-
guridad de la Cdmara de la Construccién (CCHC) vy
el Instituto de Seguridad del Trabajo (IST). Estas tres

| Licenciado en Psicologia Universidad de Chile. Miembro de www.opech.cly miembro de www.centroalerta.cl. Miembro de la Red Latinoamericana

de Estudios Sobre el Trabajo Docente (neodat@gmail.com).

2 Académico Departamento de Psicologia Universidad de Chile. Miembro de www.opech.cl y miembro de www.centroalerta.cl. Miembro de la
Red Latinoamericana de Estudios Sobre el Trabajo Docente (rodrigo.cornejo@u.uchile.cl)

3 Académica Departamento de Salud Publica Universidad de Valparaiso y miembro de Asociacién Latinoamericana de Medicina Social. Miembro
de ESTRADO Red Latinoamericana de Estudios Sobre el Trabajo Docente (nora.gray@uv.cl)

4 Entrevista a Manuel Gonzdlez, minero y rescatista de los trabajadores atrapados, |5 octubre de 2010, www.cooperativa.cl
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concentran mds del 70% de la masa laboral cubierta
que serfan mds de tres millones de trabajadores. En el
resto de las empresas que no estdn afiliadas a mutua-
les, el seguro social es administrado por el Instituto de
Seguridad Laboral (ISL), organismo publico que pres-
ta las asesorfas y capacitaciones correspondientes en
materia de salud y seguridad laboral.

Las consecuencias que conlleva este tipo de
administracion son varias, una de ellas es que la elec-
ciéon del Organismo Administrador estd a cargo del
empleador y no de los trabajadores, por tanto serd
la Patronal la que tendrd que elegir la “mejor opcidn”,
dentro de las alternativas que proporciona el mercado
previsional, para sus trabajadores. Otra consecuencia
que produce este sistema de administracion es que las
Aseguradoras Privadas (Mutuales) que administran el
Seguro v cubren los gastos que conllevan los acciden-
tes y enfermedades, son las mismas entidades privadas
que proporcionan el experto (Prevencionista) que
define si el evento debe ser cubierto o no por la Ase-
guradora y que “facilita las capacitaciones y asesora el
funcionamiento de los comités paritarios”.

5 Ver Revista Docencia N° 35, afio 2008.

Enfermedades, accidentes y condiciones de
trabajo

La existencia de esta ley tiene su sustento con-
ceptual en los conocimientos aportados desde distin-
tas ramas de investigacion, sobre las intensas relaciones
existentes entre la salud/enfermedad de los trabajado-
res v las condiciones laborales que ellos enfrentan. La
medicina ocupacional, la sociologfa del trabajo, la psico-
logfa laboral, la ergonomia, el prevencionismo y otras
disciplinas han demostrado, a lo largo de las Ultimas
cuatro décadas, que no son los oficios o empleos en sf
los que enferman, sino las condiciones concretas en que
éstos se realizan (Parra, 2001; Dejours, 1988; Mendel,
1993, en Cornejo, R. & Parra, M, 2010).

Cobra vital relevancia, entonces, conocer las
condiciones reales en que desempefiamos nuestro
trabajo. También es importante conocer cudles son
las condiciones de trabajo que generan riesgo para
la salud vy el bienestar; de acuerdo al conocimiento
acumulado durante las Ultimas décadas. Estas se
denominan Condiciones o Factores de Riesgo en
el trabajo. Se han identificado dos grandes grupos:
los factores de riesgo materiales y los factores de
riesgo psicosociales®. Los primeros se refieren a las
condiciones materiales, medibles, de trabajo que son
peligrosas para la salud y que pueden resultar obvias,
tales como: salarios, tipos de contrato, exposicion a
materiales riesgosos, exigencias para el cuerpo de los
trabajadores (ergonomia), etc.

Las condiciones psicosociales del trabajo do-
cente son aquellas relacionadas con la forma en que
se organiza el proceso de trabajo, asi como con las
relaciones laborales y de poder que se establecen en
las instituciones educativas entendidas como locales
de trabajo. Las condiciones psicosociales que, se ha
demostrado, mas influyen en la salud docente son: De-
mandas del trabajo (administracién de la carga de tra-
bajo, distancia entre lo prescrito vy lo real, posibilidad/
imposibilidad de la tarea; ambigliedad, contradiccidn
entre las tareas); Control sobre el proceso de traba-
jo (autonomia); Apoyo social en el trabajo (de las di-
recciones, de las jefaturas técnicas pedagdgicas, de los
colegas); Significatividad del trabajo (propdsito moral
sobre el trabajo, construccion de objetivos no instru-
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mentales en el trabajo); Condiciones institucionales
para las précticas reflexivas en las instituciones, clima
laboral, participacion en la escuela, gestidn de Ia rela-
cion con el entorno social problemdtico del trabajo
(especialmente la violencia) (Cornejo & Parra, 2010).
De esta manera, las consecuencias que provocan estas
condiciones riesgosas de trabajo son el malestar, las
enfermedades y los accidentes laborales.

Los Comités Paritarios de Higiene y Seguridad

En relacién a la Prevencién de Riesgos Profe-
sionales, en el Articulo N° 66 se establece obligatoria-
mente la creacidn, en toda industria o faena con mds
de 25 personas, de un Comité Paritario de Higiene y
Seguridad (CPHS). Este es un organismo técnico de
participacién entre empresas y trabajadores cuya fun-
cién es detectar y evaluar los riesgos de accidentes y
enfermedades profesionales. Este organismo es Triparti-
o, ya que estd integrado por tres representantes de la
empresa, tres de los trabajadores y un asesor experto
en prevencion de riesgo que lo asigna la Administrado-
ra del Seguro. Los representantes de la empresa son es-
cogidos por su directiva, en cambio, los representantes
de los trabajadores son elegidos por votacion secreta.

Las funciones de los Comités Paritarios de
Higiene y Seguridad son:

I) Asesorar a los trabajadores para el uso correcto de
los equipos de proteccidn personal.

2) Vigilar el cumplimiento de medidas de prevencion
de higiene y seguridad.

3) Investigar causas de accidentes y enfermedades
profesionales en la empresa o que tengan su origen
en el trabajo que se realiza en ella.

4) Decidir si el accidente o la enfermedad profesional
se debid a negligencia inexcusable del trabajador.

5) Adoptar medidas de higiene y seguridad para la
prevencidn de riesgos profesionales.

6) Cumplir funciones encomendadas por el organismo
administrador:

7) Promover la capacitacion.

De esta manera, las medidas de prevencion
que indique el Comité tienen que obligadamente ser
puestas en prdctica por la empresa y sdlo podrdn ser
apeladas ante el organismo administrador dentro de
un plazo determinado. Si es que no se cumplen las
obligaciones adoptadas por los Comités, el Servicio
Nacional de Salud, de acuerdo al Cddigo Sanitario,
multard a los responsables de la falta y hasta podrd
clausurar cualquier sitio de trabajo que signifique un
riesgo inminente para la salud de los trabajadores.

La constitucidon y el funcionamiento de es-
tos comités estd regulado por el Reglamento de los
Comités Paritarios que establece los mecanismos de
eleccién, designacién del fuero laboral (sélo un tra-
bajador tendrd fuero laboral) vy los roles que se de-
sempefian en los CPHS que serdn tres: el Presidente,
el Secretario y los demds integrantes®. Las reuniones
ordinarias de los comités serdn mensuales y deben
hacerse en las horas de trabajo, considerdndose ese
tiempo para los trabajadores como tiempo trabajado.

Aspectos criticos y proyecciones

En relacion a las precarias condiciones
laborales y a las consecuencias riesgosas que pueden
llegar a tener para la salud de los trabajadores, una
gran limitacién que debemos tener en cuenta es
que las tasas de accidentes laborales en Chile estan
infravaloradas, pues existe un sub registro histérico
(que es un problema internacional en salud laboral), no

6 La funcién del Presidente es la de disponer del lugar, dirigir la reunidn y firmar las actas de cada reunidn, ademds de relacionarse con los otros
organismos de la empresa. El Secretario tomard el acta de las reuniones tratadas y citard las reuniones.Y los demds integrantes deberdn asistir a
las reuniones, colaborar y trabajar en las comisiones de acuerdo al programa establecido.
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se avisan todos los accidentes y los administradores del
seguro no manejan un sistema Unico de estadisticas. Por
otro lado, las enfermedades profesionales constituyen
un gran vacio para la investigacién y las estadisticas
epidemioldgicas, pues en la legislacion chilena cuesta
mucho demostrar que una enfermedad tiene su
origen en el trabajo, aunque existan precedentes.

Por otro lado, tras el accidente de los 33
mineros, diversos actores sociales han comenzado a
cuestionar el Marco Jurfdico que regula los Accidentes
del Trabajo y las Enfermedades Profesionales y la
forma en que este seguro social funciona. El mismo
Poder Ejecutivo ha creado una comisidn asesora que
reformule aspectos de la Ley |6.744 con el objetivo de
evaluar las condiciones de seguridad laboral en el pais
y sobre la base de este diagndstico, hacer propuestas
de reformas que permitan mejorar las regulaciones
sobre higiene y seguridad, y condiciones en el trabajo’.

A su vez, distintos sindicatos han comenza-
do a levantar discusiones y a construir propuestas de
modificaciones a esta Ley que apuntan a mejorar las
condiciones de seguridad y salud, ampliar la cobertura
a enfermedades que hoy muchas veces no son consi-
deradas (como los lumbagos, las disfonias, la ten-
dinitis, etc.), tener mayor fiscalizacién, buscando
que efectivamente la ley funcione como una
herramienta que los trabajadores puedan
utilizar para hacer respetar sus derechos,
impedir que se lucre con la seguridad y
la salud de los trabajadores (ver pro-
puestas de los sindicatos de ACHS,
de la CUT y de la Federacion Na-
cional de Trabajadores de la Cons-
truccion, Aridos, Servicios vy
Otros, FETRACOMA-CHILE)®.

7 Ver www.comisionseguridadeneltrabajo.cl

Otro problema es que en la mayorfa de las
empresas chilenas, los Comités Paritarios no tienen
el valor ni cumplen todas las funciones que podrfan
tener para los trabajadores, pues muchas veces los
comités, tanto por la poca informacién como por el
mal asesoramiento de parte de los prevencionistas,
no son aprovechados por los trabajadores y funcionan
para la patronal o simplemente como un organismo
mas de la empresa, sin mayor peso.

De hecho, se suele discutir que no tienen
regularidad en su funcionamiento, no se redinen con la
periodicidad requerida y tampoco tienen en realidad
el cardcter de “Paritario”, es decir, que representen
efectivamente al empleador y a los trabajadores Sin
embargo, la Ley es clara en darle la atribucién de ser
los principales responsables en la investigacion de
los accidentes del trabajo. La determinacion de los
sectores o dreas mds comprometidas en una empresa
desde el punto de vista de la seguridad es una funcién
que estos Comités debieran realizar y actualizar
permanentemente, con revisiones periddicas, estudios
e informes relativos a lo observado, y difundidos a
toda la comunidad de la empresa.

La informacion que
puede recabar un Comité
Paritario que funcio-

na activa y efi-
cientemente

es crucial

para

8 Para conocer una sintesis de estas propuestas ver en www.centroalerta.cl
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la prevencidon de los problemas derivados de condi-
ciones laborales riesgosas. De hecho, en su concep-
cion original, el concepto de “fuero” para uno de los
tres trabajadores elegidos para ser representante de
sus pares se pensé como un elemento facilitador para
que el Comité Paritario ejerza su funcidon con mayor
libertad frente a la empresa, puesto que de este modo
el trabajador quedarfa protegido por el periodo que
cumpla su labor.

A su vez, los comités paritarios son una he-
rramienta con la que cuentan los trabajadores y tra-
bajadoras de las empresas que puede prestar mucha
ayuda en otros dmbitos, mds alld de lo estrictamente
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DECLARACION PUBLICA Vill SEMINARIO DE LA RED LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS SOBRE TRABAIO DOCENTE
(RED ESTRADO)

Declaracion Publica

VIll Seminario de la Red
Latinoamericana de Estudios
Sobre Trabajo Docente

Red Estrado

La Red de Estudios en Trabajo Docente es una instancia de reflexion, investigacion y
estudio en torno a las transformaciones y condiciones que marcan el ejercicio de la docencia
en América Latina. Se plantea como un espacio de pensamiento critico, donde se interceptan
y confluyen movimientos sociales, sindicales y académicos, con preguntas sobre los sentidos,
consecuencias y circunstancias del trabajo de los educadores en el marco de los procesos
globales de reforma que inundan la region.
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Recientemente en Lima, la red realizé su VIII encuentro, que conté con mds de 400
presentaciones de trabajos y cerca de mil asistentes. En éste se redacté la “Carta de Lima”
que sintetiza el momento actual de la Red en el escenario latinoamericano. En visperas del IX
encuentro a realizarse en Chile el afio 2012 y en medio de los procesos de consolidacion de las
reformas que afectan el trabajo docente que vivimos, Docencia ha querido incluir integramente
el texto de la carta, como una manera de dar visibilidad y presentar las agendas de las
corrientes criticas de investigacion sobre el trabajo docente y las politicas que se articulan
actualmente en la Region.
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Cartade Lima

EI'VIII Encuentro de la Red Estrado, “Educacién y Trabajo Docente en el Nuevo Escenario Latinoamericano.
Entre la democratizacidn y la mercantilizacién del conocimiento”, constituye la continuidad en la construccion de este
proyecto colectivo iniciado hace 10 afios, asociado a la produccién de pensamiento critico cimentado desde y para
Nuestra América.

Investigadoras, investigadores y docentes nos encontramos a partir de nuestro compromiso con una educa-
cién publica popular, democrdtica y emancipadora, capaz de contribuir a la construccién de sociedades mds igualitarias
y participativas. Asistimos a un momento histérico complejo en el que registramos continuidades pero también fuertes
rupturas respecto del modelo neoliberal que orientd las politicas de las dltimas décadas. Diversos procesos politicos en
varios pafses de la regién apuestan a reconstruir el espacio publico a partir de una mayor intervencién del Estado y a
afianzar el proceso de integracion latinoamericana.

Quienes hacemos del trabajo docente nuestro objeto de investigacion, nos volvimos a encontrar para inter-
cambiar nuestras producciones, dialogar siendo docentes, sobre y con los trabajadores de la educacién para aportar a la
construccion de conocimiento critico en el nuevo escenario latinoamericano.

En tiempos en que se conmemora el bicentenario de un proceso de Independencia continental, surgen nuevos
vientos de unidad en la diversidad y de transformaciones sociales profundas en muchos de nuestros paises. La educacién tiene
mucho que decir, en este contexto, acerca del desafio de rehacer el presente y proyectar un futuro para todas y todos, sin
exclusiones.

Estos dfas de trabajo en Lima representaron el esfuerzo por imbricar la pedagogia y la politica, y aportar al
conocimiento para un proyecto politico y pedagdgico nuestroamericano.

Como sefialaramos en el VIl Seminario, los estudios comprueban que, en los Ultimos quince afios, los trabajado-
res de la educacion han sido destacados protagonistas de las luchas por los derechos sociales de los pueblos latinoame-
ricanos por medio de la defensa de la educacion publica, gratuita e igualitaria, en el marco de luchas mds amplias contra
los tratados de libre comercio, las (contra) reformas del Estado y las medidas de liberalizacidn y flexibilizacién econdmica.
En algunos de nuestros paises, las luchas de los docentes vienen siendo reprimidas, particularmente en el caso de los sin-
dicatos autdnomos respecto de los gobiernos. Los estudios presentados en este VIl Seminario demuestran nuevamente
que en diversos paises éstas buscan afirmar a la educacién como derecho social frente a los avances de los procesos de
mercantilizacion. Son las prdcticas libertarias y dialdgicas con el conjunto de los protagonistas que luchan por una socie-
dad superadora de la Iégica del capital y de la pedagogfa autoritaria y dogmatica, las que han orientado muchas de las
discusiones en este seminario. La Red ESTRADO cumple su objetivo al poner en circulacidn las investigaciones que se
desarrollan en nuestros paises con el propdsito de generar debates y ampliar los espacios de articulacion entre investiga-
doras, investigadores y docentes.

Los participantes del VIII Seminario, reafirmamos nuestro compromiso con una educaciéon emancipadora e ins-
tamos a todas/os las/os investigadores y docentes comprometidos con la lucha por una educacion publica, a fortalecer
nacionalmente y en todo el continente los nexos entre aquellas/os que, desde distintos espacios, producen conocimiento
critico en el campo educativo que contribuya a garantizar el derecho a la educacién en nuestras sociedades.

El IX Seminario de la Red a desarrollarse el 2012 en Chile, serd un espacio en el que nos encontremos nue-
vamente investigadores, docentes y organizaciones sindicales con el fin de compartir nuestras experiencias, practicas y
reflexiones, orientadas no sdlo a relevar las luchas de los trabajadores de la educacidn en el contexto de las politicas
mercantilizantes, sino también a dar cuenta de sus acciones transformadoras. Bajo el titulo “Politicas educativas para
Ameérica Latina: praxis docente para la transformacién social”, nos reuniremos con el fin de intercambiar y avanzar en
los procesos de investigacién y accidn en los cuales permanecemos comprometidos y articulados como Red ESTRADO.
Alertas a las reformas neoliberales que hoy interpelan al campo educativo, asi como profundamente conectados/as a y
comprometidos/as con las acciones transformadoras que dan cuenta de otras posibilidades para construir otra educa-
cion desde Latinoamérica.

A los 6 dias del mes de agosto, en la ciudad de Lima, Pert.
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:Qué reconstruir: la
infraestructura, la
sociedad, el mercado, el
ecosistema?

Moyra Castro Paredes’
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A mds de nueve meses del terremoto que asold a gran parte del pafs, y en particular a nuestra Regidn
del Maule, si bien en términos educacionales la fase de emergencia parece haber concluido —que todos los
estudiantes estén asistiendo a clases— la de reconstruccion aun estd pendiente.

En Chile, segin datos del ministerio de Educacidn, los efectos del terremoto fueron demoledores:
quedaron mas de 300 escuelas totalmente derrumbadas o con dafios severos y la poblacién escolar afectada
ascendié a mds de 160 mil alumnos. No obstante, las cifras no agotan la profundidad de la devastacion social,
psicoldgica y material. Por tanto, es totalmente oportuno preguntarse: ;Hacia dénde ha de ir la reconstruccién
de la Educacién Publica? ;A reconstruir la anterior al 27 de febrero de 20107 ;A reproducirla cuando algunas
estructuras han permanecido en crisis?! ;O la reconstruccién debe ser una oportunidad para transformarla
sostenidamente?

| Académica e Investigadora Asistente. Instituto de Investigacion y Desarrollo Educacional de la Universidad de Talca. Este articulo forma parte
del Proyecto PBCT - CONICYT PSD - 60.
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Para abordar tales circunstancias, la atencién debe dirigirse a itinerarios que han seguido otros
territorios ante catdstrofes similares a la nuestra y aplicar las lecciones aprendidas en dichas zonas.
Posiblemente sean las Unicas que den luces sobre cudl es la forma mds adecuada y cudl es el camino a seguir.
/Qué dicen las experiencias!

En primer lugar, en pleno desastre natural, el Estado Nacional no fue capaz de reaccionar y dar una
respuesta a la emergencia. De igual forma, los ciudadanos y nuestras organizaciones civiles demostraron
incapacidad para abordar esta tarea, al menos en sus inicios.

Ante esta serie de eventos desafortunados e irresponsables en algunos casos, se desarrollé un
fendmeno que es digno de andlisis y de consideracion en el futuro: la rapidez de reaccién y eficiencia de las
organizaciones sociales, instituciones no gubernamentales y medios de comunicacidn regionales frente a la
emergencia. Mientras, en Santiago intentaban saber dénde era el terremoto, comunicarse con las regiones y
tener noticias de sus autoridades, bomberos ya estaba rescatando gente y coordinando la ayuda, una radio
local transmitia a toda la poblacidn los acontecimientos vy se transformaba en el epicentro de la informacién,
incluso para la institucionalidad.

Los riesgos derivados de una descentralizacion-tedrica-centralizacién-prdctica quedan manifiestos.
La reconstruccidn de las regiones y sus comunas mds dafiadas serd dificilisima si se piensa desde el centro
politico-administrativo del pais. El territorio no se reduce sdlo a los aspectos financieros, sino a un conjunto de
delegaciones consensuadas como las competencias institucionales —redistribucién de poder—y la autonomia
para hacer gobierno subnacional, entre otras. De esta manera, Gobiernos Regionales y Locales estarian en
condiciones de responder con celeridad ante este tipo u otro de crisis.

En segundo lugar, debe tenerse en cuenta que mds que limitarse a resolver dafios estructurales de
las escuelas y liceos, es menester que el proceso de reconstruccidn se acompafie con la discusidn y el disefio
eventualmente compartido e intersectorial, para luego implementar polfticas destinadas a hacer realidad el
discurso de entregar una educacion de calidad para todos y entre todos.

Lo que aparece a la vista después de un terremoto es la destruccion fisica. Pero los principales
daifos pueden volverse invisibles. Estos tienen que ver con la persona, el trauma psiquico, la destruccion
del tejido social, la alteracion de los mercados, la pérdida de ingreso y trabajo, la dificultad para acceder
a servicios sociales bdsicos (nutricion adecuada, educacidn bdsica, salud, agua potable y saneamiento), el
deterioro de los servicios ambientales y los dafios en el ecosistema. En ese sentido, los conceptos sobre lo
que entrafia este proceso no pueden permanecer separados: ante un sismo de tal magnitud se debe hablar
de reconstruccidn fisica y de reconstruccion del tejido social, como categorfas que se complementan y que
no admiten manejos separados por actores a distancia.

Por eso la reconstruccidén supone un proceso de recomposicion del tejido social a partir de la
recuperacion del habitat con el objeto de llenar las “grietas” puestas en evidencia por la catdstrofe sobre
su realidad social, cultural, politica y econdmica. Escuelas prefabricadas de la noche a la mafana por la
accion eficaz de una urbanizadora no garantiza el proceso para que aquella comunidad escolar levante
los “ladrillos” que expresan sus pesares, conflictos y contradicciones en la tarea de ensefiar y de aprender.
Aquella escuela debe tener un letrero que diga “"ESCUELA PROVISORIA”, para que la comunidad sepa que
serd asi, demande, movilice.
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Una verdadera reconstruccion educacional no puede ni debe dejar de considerar el rol que
le compete a cada Comunidad Escolar —profesores, estudiantes, padres y apoderados— facilitando vy
encauzando, concretamente, su participacion. El ejercicio de participacion ciudadana permite mantener
las notas identitarias de la comunidad y el derecho ciudadano de elegir, participar y comprometerse en las
decisiones que los aquejan. No se trata sélo de recibir el mensaje de reconstruccién, sino de protagonizar
el mismo a través de hechos concretos. Desde esta perspectiva, parece pertinente revisar criticamente
algunas de las decisiones de la polftica educativa en ciernes, a saber: reconstruir o no reconstruir las
escuelas destruidas por el terremoto; concesionar el servicio; fusionar escuelas, en especial en sectores
rurales; administrar evaluaciones a estudiantes y profesores en entornos escolares alterados; encapsular
buenos estudiantes y profesores utilizando criterios de selectividad; todas implican necesariamente
recoger y ponderar la opinién de la Comunidad Local.

En tercer término, ante un conjunto de adversidades no se puede responder con una politica
educativa en formato nacional.No pueden existir soluciones Unicas. La politica educativa debe contemplar
heterogeneidad y diferenciacidon en las regiones y comunas mds afectadas. Las privaciones surgidas del
maremoto acontecido en Constitucidn, por ejemplo, son distintas en magnitud y profundidad que el
terremoto ocurrido en Talca o en Empedrado. Por ende, es imprescindible reconocer la diversidad
existente y no soslayarla. Si bien, en una primera instancia, fue prioridad el restablecimiento del
servicio educacional en los territorios, en consideracidn a numerosos centros escolares deteriorados
y estudiantes empobrecidos, paralelamente, es obligatorio sumar a esta oportunidad funcional la de
emprender procesos para mejorar la educacion entregada. Para conseguir esta sintonia, la evaluacion
interna y externa de cada escuela es decisiva y por derivacidn, la existencia de diversas alternativas o
estrategias de solucién como escuelas siniestradas.

Quedan las tareas mds complejas e importantes tras lo material; identificar los efectos colaterales,
el otro terremoto, el del empleo, el de la calidad de vida y su repercusién en la familia, el de la calidad de la
educacion.

El proceso de reconstruccién debe combinar la direccidn polftica y la direccidn técnica. Algunos
procesos de reconstruccion tienen severas dificultades porque cuentan con una direccidon estrictamente
técnica, que suele ser eficaz en sus propuestas, pero resulta distante de la gente v de los procesos ordinarios
de toma de decisiones. Otros, en cambio, tienen una direccién exclusivamente politica, que pierde la
dimension técnica v los criterios de eficiencia. Las mejores experiencias de reconstruccidn son aquellas que
logran integrar la direccién del mandatario local o regional con un equipo de soporte técnico de alto nivel
y procedimientos muy efectivos de coordinacién entre ambos.

Ciertamente, la tarea de reconstruccion de la Educacién Publica serd dificil y costosa. Cualquier
iniciativa debe considerar la Educacién como un derecho humano esencial, garantizando su calidad de
Educacion Publica, gratuita, accesible a todos y todas. Tal como han sefialado las nuevas autoridades, el
terremoto debe ser una oportunidad no sélo para reconstruir, sino para levantar mejores escuelas, en su
sentido mds amplio.Y mds trascendental, la reconstruccién de la Educacién no serd si no con un Estado
moderno y auténticamente descentralizado, no serd si no es con la Regidn del Maule, sus comunidades
locales e instituciones educativas.
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La construccion de
lugares a través de
las visualidades en
el espacio escolar’

Paulina del Carmen Lozano Mesias?

La escuela, como aparato de reproduccion de la ra-
cionalidad imperante, fortalece un espacio escolar y educa-
tivo segregado, con disciplinas distantes de la experiencia
inmediata de los sujetos, con presupuestos centrados
en un curriculum desconectado de las experiencias
locales. En ella se hacen palpables las multiples ten-
siones entre la cultura dominante que profesa la
escuela vy las culturas propias de los(as) estudian-
tes. Resolucién de la escuela, en muchas opor-
tunidades, termina siendo la exclusion de las dis-
tintas expresiones, representaciones y construccio-
nes de la realidad que rodean el imaginario juvenil.
Entonces, la escuela se transforma en un escena-
rio difuso, incdmodo y hasta insoportable para
aquellos(as) que llevan afios caminando por los
mismos pasillos, y mds todavia, para quienes son
considerados estudiantes. Justamente es aqui’ que
las visualidades tienen cabida como expresién
que permite irrumpir ante aquella realidad que
nos aleja de la propia vivencia y que permite, en-
tonces, configurarse como un lugar de resistencia

al orden y al control impuesto.

De esta manera, observamos que en las
dependencias de la escuela se construyen lugares
visibles a través de rayas, tag, grafitis, etc, que son
comprendidos muchas veces por el mundo adulto

| Lugar, refiere a la categorfa de andlisis del espacio geografico como aquella més préxima al ser humano, que respecta al espacio de vivencia, de
pertenencia, de significacién, de representacion del mundo vivido, de experiencias cotidianas, etc.

2 Profesora en Educacion Media de Historia y Ciencias Sociales y Licenciada en Educacion por la Universidad Academia de Humanismo Cristiano
(UAHC), Santiago, Chile. Maestranda en Educacién en las Ciencias de la Universidad Regional del Noroeste del Estado del Rio Grande del Sur

(Unijui) ljuf, Brasil.

DOCENCIA N° 42 DICIEMBRE 2010



LA CONSTRUCCION DE LUGARES A TRAVES DE LAS VISUALIDADES EN EL ESPACIO ESCOLAR

como un acto que atenta a la higiene y limpieza de los muros, mds que como un lenguaje transgresor que
busca instalarse como un lugar de sentido, pertenencia e identidad, tornandose una via de “escape” para el
educando que permanece constantemente sujeto a las normas de la escuela. Por ejemplo, la investigacion “La
Construccién del Espacio Escolar a través de las Visualidades: Formas de Resistencia en Escuelas de la Regidn
Metropolitana'”, que tuvo como fin develar cémo los estudiantes construyen espacio mediante visualidades en
el contexto escolar actual, reveld que las visualidades fueron vistas en todos los casos como la via de desahogo,
denuncia y critica de la realidad social, pero también, como expresion del alma, sentimientos, emociones e
intenciones. Desde la visualidad, los estudiantes son capaces de generar espacios de didlogo y comunicacion
significativa, lenguajes particulares y forjadores de realidades distintas, espacios de pertenencia y propiedad en la
medida que dejan plasmados su mundo interior. Son las graficas las que vienen a quebrar el tradicional modelo
de habitar un espacio como es la escuela, reformulando los significados v los lenguajes de convivencia.

La presencia del lugar en los nifios y niiias (construcciéon de una tira de comics)

Atendiendo al escenario descrito y a la comprensidn del lugar como resistencia a través de dispositivos
visuales, es que para el afio 2006° se nos planted el objetivo de realizar un proyecto de intervencion extra-
aula. En aquel entonces, el establecimiento donde se nos permitié realizarlo, fue el Instituto S.A, una escuela de
dependencia municipal que imparte hasta octavo afio de ensefianza basica y que estd situada en la periferia de
dos comunas vulnerables de Santiago.

Con mi compafiera de prdctica* expusimos una propuesta de trabajo para conocer cdmo los estudiantes
de séptimo bidsico construyen derecho vy participacion ciudadana. Para llevar a cabo esta accidn, presentamos
a los(as) estudiantes y al establecimiento el proyecto de crear un mural en las dependencias de la escuela, que
trabajara el tema desde las experiencias de los(as) propios(as) educandos(as).

Para realizar este mural, lo primero fue generar iniciativas para poder juntar el dinero y comprar
los materiales para su construccidn. El objetivo fue hacer esto colectivamente en la medida que nos parecfa
importante para poder trabajar en conjunto, que antes existieran instancias en que la mayorfa participara
trabajando cooperativamente por un fin comun. Esto a la vez contribuia a la creacion de un espacio de identidad
grupal, que invitaba a la busqueda incesante de manifestarse y facilitaba la expresién. Es asi como se efectuaron
‘Ferias de las Pulgas”, en donde cada estudiante deberfa llevar vestimentas o artefactos que no ocupasen para
poder vender. La segunda iniciativa fue desarrollar un campeonato de futbol entre los equipos de hombres de la
escuela (7°y 8°) y un equipo de la Universidad donde estudidbamos®. Cada jugador debia pagar una inscripcion
y ademas se vendieron comestibles y bebestibles durante el juego.

El segundo paso consistié en seleccionar el muro a pintar por parte de las practicantes y de los(as)
estudiantes. El muro elegido fue el que se encontraba en mejor estado y permitia una mejor visualizacion de
la pintura. En la transformacién del bosquejo del papel al muro los estudiantes contaron con la ayuda de un
experto’. Para la elaboracién del mural se ocuparon tres dfas.

Sobre el contenido del mural, los primeros bosquejos que hicieron los(as) estudiantes se situaron en la
participacion representada a través del voto, aludiendo a urnas o al poder de los(as) nifios(as) desde escenarios
copiados a los adultos. Al interesarnos por conocer sus auténticas formas de participacién, les propusimos ir
mas alld y que nos mostraran cdmo es que ellos(as) como nifios(as) participan a diario. Finalmente, la idea de
los(as) estudiantes fue crear una tira de cdmics, con experiencias que representasen précticas recurrentes de
participacion en su vida cotidiana, situadas en su hogar, en el colegio, en el barrio, en el deporte, en sus opiniones.

3 En el proceso de formacion de prdctica progresiva taller VIl “Derecho y Participacion Ciudadana”

4 Carolina Rojas Guerrero. Profesora de Ensefianza Media en Historia y Ciencias Sociales. UAH.C Santiago, Chile.

5 Esta idea tuvo una muy buena acogida por parte de los estudiantes en la medida que existe experiencia de este tipo de ferias en los barrios
de su comuna.

6 Estudiantes de Pedagogia y Licenciatura en Historia de la UAH.C.

7 Rodrigo Colina Arenas, Disefiador Grifico.
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La construccién del Cémic integrd practicas locales con elementos globales, por ejemplo, los dibujos
hacian alusién a la serie animada de Dragon Ball Z, a algunas vestimentas de reggaeton como el uso del “blinblin”
y marcas de ropa conocidas. La influencia de otras instancias informativas y educativas, como lo son los medios
de comunicacién de masas, la mUsica, el cine, era evidente. Los(as) estudiantes se situaron como expertos,
demostrando mds dominio de aquellas informaciones y conocimientos que de cualquier contenido de aula.

El trabajo del mural mostrd la “presencia del lugar” en el que se sitdan los nifios y nifias en la ciudad,
el barrio, la plaza, la escuela y también mostrd su participacion desde su mundo de nifios(as), tantas veces
desconocido y solapado por el mundo adulto. Dio cuenta de la posibilidad de creacidn, de trabajo participativo
y colaborativo, actuando como un llamado de alerta, y por qué no, como una denuncia de un grupo que
normalmente pasa desapercibido por nuestra construccidn “adultocentrista” del mundo.

La interseccidn entre el arte, el muro y el espacio escolar, convocd a una propuesta de reflexion vy
sobre todo de accién, dando espacio a un mundo que muestra distintos lenguajes de creacién de la realidad
y que permite reconocer v legitimar nuevas experiencias que la escuela hoy dia no se detiene a mirar. Creo
que el aporte de esta experiencia fue ayudar a reflexionar acerca de otras narrativas y medios que permiten
construir mundos posibles que los(as) estudiantes comprenden y que tienen sentido en sus prdcticas diarias, en
la definicidon de su identidad, en la necesidad de mostrarse y contar su historia, y permiten situarse en su barrio,
ciudad y escuela como alguien que estd pensando y que estd queriendo comunicar algo que tiene posiblemente
bastante de descontento y también de creatividad. Que busca incansablemente ocupar un “lugar en el mundo”.

Esta experiencia es parte de mi denuncia frente al espacio escolar reproductivo actual, forma parte de
querer visualizar la existencia de los(as) actores educativos, de querer proponer una educacién que tenga sentido
y que nos invite a pensar y por sobre todo a trabajar en equipo; que dé cuenta de un trabajo colaborativo e
interdisciplinario, que acepte nuevos desafios y que se arriesgue a crear una escuela abierta a la comunidad. Para
educar no basta la entrega de informacidn y es necesaria la busqueda y construccion de un conocimiento que
haga sentido a nuestra vida, que posibilite mirarnos, y como ocurrid en esta experiencia, re-pensar la expresién
en la escuela hoy dfa.

“Si no esperas lo inesperado, no lo encontraras™® (Herdclito en Morin, E. 2002, p. 55).

8 Morin, Edgar A cabeca Bem-Feita: Repensar a Reforma Reformar o Pensamento.Bertrand Brasil, 2002

:Quieres compartir tus experiencias pedagodgicas a
través de Revista Docencia?

:Tienes reflexiones relativas a la educacion que deseas
dar a conocer en la Secciéon Ventana Pedagodgica?

Envialas a docencia@colegiodeprofesores.cl

(2 paginas, tamano carta, letra times new roman 12).
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Seminario-taller sobre
Carrera Docente en
Valdivia, Tomé, Chillan y
Arica

Siguiendo con los seminarios
sobre Carrera Profesional Do-
cente a lo largo del pais, el 3 de
septiembre, el Movimiento Peda-
gdgico se congregd en la ciudad
de Valdivia. El encuentro tuvo dos
objetivos: difundir las acciones del
Movimiento y la reflexion sobre
la carrera docente. Asistieron al-
rededor de |5 personas.

Posteriormente, el 30 de
septiembre, el encuentro se
trasladd a Tomé, donde se contd
con la presencia de la presidenta
del comunal del Colegio de Pro-
fesores, Mdnica Espinoza. De-
sarrollado en la sede comunal
desde las 10.00 hasta las 18.00
horas, convocd a cerca de |5
docentes.

En la ocasidn, se trata-
ron los diferentes tépicos que
afectan la carrera docente. Al
respecto, Olimpia Riveros, en-
cargada del Departamento de
Educacion y Perfeccionamiento
del Colegio de Profesores, hasta
ese entonces, sefialé que “hubo
mucho interés del profesorado
del lugar en contrastar la visidn
que tienen de la carrera docen-
te con la que tiene el Panel de
Expertos, que el Ministerio de
Educacion, lamentablemente ha
hecho suya".

El seminario sirvid, a juicio
del equipo del Movimiento Pe-

dagdgico, “para contextualizar el
momento que vive la profesion
y los cambios que ha tenido la
educacién en Chile en las ul-
timas décadas y cédmo eso ha
ido afectando el ejercicio de la
docencia”. En este sentido, para
Olimpia “el tema de la calidad
de la educacién estd directa-
mente ligado a las condiciones
en que se ejerce la docencia,
mas a que si los profesores son
mejores o peores’.Y eso tiene
que ver, a su juicio “con que no
se les proporciona a los do-
centes condiciones adecuadas
como tener menos alumnos
por curso o mds horas de tra-
bajo en equipo para disefiar es-
trategias”.

Luego, se repitid la expe-
riencia el | de octubre, en el
centro de recreacidon Las Melli-
zas de la Caja de Compensacion
Los Andes, ubicado en la ciudad
de Chilldn. En la oportunidad, y
mediante una serie de ldminas a
modo de exposicion, se contex-
tualizd la situacién de la educa-
cién municipalizada en Chile y se
instald la Carrera Profesional Do-
cente como una demanda histo-
rica de los profesores. Asistieron
alrededor de 35 docentes.

El equipo del Movimiento
Pedagdgico destacd “el ambien-
te de fraternidad, de mucho in-
terés por parte de los docentes,
fue una participacion muy nu-
merosa, fue un debate intere-

sante, con miradas diversas y de
repente contrapuestas y €so nos
ayuda a construir una propuesta
mds sdélida sobre la Carrera Do-
cente” afirman.

Por su parte, el equipo re-
gional del Movimiento Pedagdgi-
co de Arica, bajo la conduccion
de Oscar Arancibia y Romina
Sandoval, concentrd su atencidn
en el seminario sobre Carrera
Profesional.

En el encuentro, celebrado
el 27 de agosto, que contd con
la participacion de cerca de 30
personas, se presentaron los
objetivos generales del Movi-
miento Pedagdgico, credndose
instancias para motivar a los
docentes y para lograr generar
grupos de discusién activa tan-
to en las escuelas como a nivel
comunal.

Ademds, se pudieron re-
coger distintas opiniones e in-
quietudes sobre temas relativos
al dmbito previsional y de jubi-
lacién, asimismo los criterios a
través de los cuales se ascien-
de en el Sistema de Evaluacion
Docente. Al respecto surgieron
apreciaciones sobre las modi-
ficaciones esperadas en el sis-
tema de evaluacidn, que atien-
da mds a los contextos de los
docentes. En el mismo sentido
Olimpia Riveros, destacéd ‘el
dinamismo que se logrd en el
trabajo grupal. Me parecid un
magisterio informado y muy in-
teresado”.
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Seminario sobre evaluacion
docente en Coyhaique

Con cerca de 20 personas se
llevé a cabo el |0 de septiembre
en Coyhaique el seminario-taller
sobre evaluacion docente, organi-
zado y convocado por el dirigente
comunal Mario Sandoval.

Se logrd seguir paso a paso
la realizacidon del portafolio y los
asistentes advirtieron la necesidad
de generar grupos de trabajo para

leerse mutuamente el material,
para confirmar la redaccién res-
pecto a lo que hacen en sus clases.
Muchas veces lo que se escribe cae
en una generalizacion que pierde la
descripcidn de lo que se hace en
el aula. Al respecto, los asistentes
destacaron el trabajo grupal rea-
lizado en los talleres, pues permi-
tié a los docentes leerse entre sf,
“porque muchas veces lo que es-
criben no representa todo lo que
efectivamente hacen. Entonces, en
la lectura de pares aparecen ideas

que para ellos pueden resultarles
provechosas”, aseveran en el Mo-
vimiento.

Segln el equipo del Movi-
miento Pedagdgico “el grupo que
se reunid pudo conocer mds Yy
conversar mas sobre el proceso
de la evaluacion, trabajar los niveles
de ansiedad y, desde esa perspecti-
va, también, cdmo logran observar
otros elementos en juicio que hay
con las evaluaciones en la actuali-
dad"”.

Con participacion del
destacado especialista en
educacion Juan Casassus
se realizo Congreso de
educacién en Vallenar

El 26 de agosto se realizd
el Congreso de Educacién orga-
nizado por el Movimiento Peda-
gdgico, el provincial de Huasco y
el Daem de Vallenar. El encuentro
tuvo como objetivo discutir sobre

la educacién publica con motivo
de la celebracion de la promulga-
cion de la Ley de Instruccion Pri-
maria Obligatoria.

Durante la mafiana el even-
to se focalizd en los objetivos
del Movimiento Pedagdgico, con
la participacion de doce docen-
tes pertenecientes al provincial
Huasco del Colegio de Profeso-
res.

En la tarde, asistieron cerca
de 300 personas a un foro-panel,
destacdndose la presencia de
Juan Casassus, destacado filésofo
y socidlogo vy ex especialista en
educacidon de la UNESCO; del
representante Daem, Radl Peral-
ta, y de Johanna Morales, asesora
del Departamento de Educa-
cion del Colegio de Profesores.
En la oportunidad los panelistas
expusieron sobre la importan-
cia de la Educacion publica de
nuestro pais para formar una so-
ciedad mds justa y democrdtica.
Se destacd la relevancia del rol

critico del docente y el espacio
que otorga el Movimiento Peda-
gdgico para la generacion de un
pensamiento critico para el Ma-
gisterio.

Juan Cassasus expuso sobre
los tipos de aprendizaje que se
propician con el Simce y cémo
nuestro sistema de educacién no
ha dado respuestas a las necesi-
dades de nuestra sociedad al solo
propiciar aprendizajes a un nivel
cognitivo. A su vez insistié en que
las pruebas estandarizadas no
aseguran una buena educacion y
lo relevante del rol de profesor
como agente de cambio. En este
sentido, destacd la labor del mo-
vimiento pedagdgico.

Segln Johanna Morales “los
profesores quedaron bastante
motivados e interesados con las
propuestas del Magisterio, en co-
nocer el rol que debe tener el
docente, con las propuestas del
Movimiento Pedagdgico. Fue im-
portante para ellos"”.
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Directores de colegios de
Antofagasta en seminario
organizado por el
Movimiento Pedagoégico

Con la presencia de cerca
de cincuenta directores y profe-
sores, docentes y jefes técnicos
representantes de directores, je-
fes Daem de Calama y Tocopilla
y el Seremi de la Segunda regidn,
se llevd a cabo el seminario or-
ganizado por el equipo del Movi-
miento Pedagdgico y el comunal
Antofagasta. Bajo el auspicio de la
Secretaria Regional ministerial y
Jefe Daem de Antofagasta.

El encuentro desarrollado
en La Guayca (Centro de

Recreacién de la Caja de Los
Andes ubicada cerca de Iquique)
los dias 19, 20 v 2| de agosto,
contd con la participacidn del ex
presidente comunal del Colegio
de Profesores y ex integrante
del Grupo de Investigacion del
Movimiento  Pedagdgico  del
Magisterio, Vicente Avala, actual
secretario  regional ministerial
de la ciudad. En el seminario
se abordd el liderazgo de
los directores en su cardcter
mads bien pedagdgico. Se puso
en discusion el cardcter del
Marco para la Buena Direccidn,
haciendo la distincion en un
liderazgo  gerencial, respecto
de un liderazgo propiamente
pedagdgico y la relacion de

directores y docentes en una
comunidad de aprendizaje.

Al respecto, el equipo
del Movimiento Pedagdgico
destacé la experiencia de
convocar a directores y jefes de
Daem en un seminario de estas
caracteristicas, porque “aunque
uno pudiera pensar que hay
miradas distintas, la vision de
la crisis de la educacién publica
municipalizada es la misma. Ellos
tampoco estdn satisfechos por
lo que logran hacer. No todos
quieren  transformarse  en
directores-gerentes, mds bien
hay una mirada de docencia
que subyace en su rol de
directores”.

Movimiento Pedagoégico
en la Escuela Barreales

Prosiguiendo con el apoyo
de contencién vy psicoldgico pres-
tado a los profesores de la Escue-
la Barreales tras el terremoto, el
equipo de asesores nacionales
del Departamento de Educacién
del Colegio de Profesores reali-
z4 el pasado 2| de octubre, un
Seminario de presentacion del
Movimiento Pedagdgico.

El encuentro se desarrolld
entre las 1600 y 19.30 hrs.
y participaron alrededor de
I5  profesores, incluida la
directora del establecimiento.
Junto al equipo nacional del
Movimiento Pedagdgico asistid
la, hasta entonces, directora del

departamento de educacién, Sra.
Olimpia Riveros y el psicdlogo
Vicente Sisto de la Universidad
Catdlica de Valparaiso, quien
aportéd una mirada sobre el
trabajo en equipo de la escuela
para enriquecer la reflexién en la
plenaria del taller.

La jornada comenzé con las
palabras de Olimpia, quien subra-
yé la relevancia del Movimiento
Pedagdgico para el Magisterio, y
se presentd el video “Sin permi-
so. Construimos suefios”. Poste-
riormente, se dio inicio al taller
donde los diferentes profesores
presentes pudieron dialogar en
base a la lectura del articulo Los
Profesores como profesionales re-
flexivos y la democratizacién de la
reforma escolar de la Revista Do-

cencia N° 25 (pags. 74-85). Luego
de esto, se discutid en torno a las
siguientes preguntas:*De lo leido,
JQué se refleja en mi escuela?
;Con qué elementos del texto
se identifica mi escuela?, ;Cémo
se puede exportar o transmitir
a otras escuelas lo que aquf se
vive?”. El seminario finalizé con
una plenaria de los temas trata-
dos, destacdndose la reflexion
acerca de la necesidad de llegar
a ser profesionales criticos, la
valorizacion de espacios de dis-
cusién como el que convocd el
encuentro, la intencién de la es-
cuela Barreales de erigirse como
un agente de cambio. En tal sen-
tido, surgié la interrogante acer-
ca de por qué los profesores de
escuelas municipalizadas tienen a
sus hijos en escuelas particulares.
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Con la presencia del
historiador Gabriel Salazar
debaten sobre realidad
educativa en Sexta Region

El 7 de diciembre se realizd
en la Regidn del Libertador
Bernardo O’Higgins el coloquio
“Ser Docente en un mundo
neoliberal” con el Premio Nacional
de Historia 2006, Gabriel Salazar.
Organizado por el Movimiento
Pedagdgico regional, participaron
alrededor de 100 personas, entre
los que se contaban profesores
de Rancagua, Las Cabras, Rengo,
Machali,  Coltauco,  Graneros,
dirigentes regionales y comunales
del Colegio de Profesores,
dirigentes de Andime, estudiantes
de pedagogfa de la Universidad del
Mar, sede San Fernando, y publico
en general.
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La actividad se inicié con la
presentacion del Movimiento Pe-
dagdgico. A continuacién, el pro-
fesor Salazar analizé dos imagenes
histéricas que luego enlazarfa con
el momento actual. La primera
cuando en 1919, los trabajadores
de la FOCH, los estudiantes de la
FECH, v los profesores (mayorita-
riamente mujeres) de la Asociacion
General de Profesores de Chile
(AGP), se unen para generan dos
proyectos de ley, uno de perfil eco-
némico y otro de corte educativo,
que proponen al gobierno y al par-
lamento, como aporte de la ciuda-
danfa, en el uso de su soberanfa, en
un concepto de comunidad educa-
tiva que se autoeduca y gobierna.
En la segunda resefia histdrica, re-
cuerda que cerca de 1890 un ob-
servador extranjero estudia los ti-
pos sociales chilenos vy concluye lo

siguiente: existen dos estereotipos,
los de clase alta, sin color propio,
que imitan todo lo europeo; en su
ropa, en su modo de hablar, en sus
casas, en su sistema educativo.Y los
de clase baja, el roto chileno”, con
lenguaje propio, con ropas elabora-
das por sus mujeres, con comidas y
bebidas de su disefio y fabricacion.
Los primeros, que pertenecen a
los gobernantes, son incultos por-
que sdlo consumen cultura, y los
segundos, los gobernados, son cul-
tos porque construyen cultura. In-
troduce los conceptos de cultura-
objeto y cultura-sujeto, de la clase
afta imitadora y de la clase baja
productora, respectivamente.

Gabriel Salazar concluye su
ponencia, enlazando las imdgenes
con la actual reforma “de equidad
y calidad de la educacién” que es
una copia de otras reformas (Lavin
alude a Singapur y Taiwdn) como
todas las iniciativas de la clase go-
bernante, y no como un produc-
to de un proceso de discusion y
consenso ciudadano donde se ex-
presen todos sus estamentos, rei-
terando que el actual curriculo no
interpreta para nada los intereses
y necesidades de los jévenes y ni-
fios chilenos que elijen otros refe-
rentes mads significativos en la calle
o en el barrio por sobre la escuela.

En la ocasidn, Salazar llamd
a generar un poder local, que im-
pulse el debate, la protesta y la
propuesta permanente frente a las
directrices que emanan del poder
central. El encuentro finalizé con la
necesidad de articular una red de
trabajo y debate sobre la realidad
docente vy el rol protagdnico de
los profesores en la realidad edu-
cativa actual.
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Reunién en Argentina
del Comité Regional de la
Internacional de Educacion
para América Latina

Entre el 7 y el 8 de Septiem-
bre se realizé una nueva reunion
del Comité Regional de la Edu-
cacion de la Internacional de la
Educacion para América Latina, en
Buenos Aires, Argentina, que contd
con la presencia de alrededor de
25 asistentes de todo el Cono Sur.

Por el Colegio de Profesores
asistieron, el Presidente Nacional, Jai-
me Gajardo, ademas de Jorge Pavez,
Loreto Mufioz y Verdnica Monsalve,
dirigentes nacionales, y Guillermo
Scherping y Jenny Assael, asesores
del Magisterio.

El encuentro se dividié en
cuatro mddulos. El primero, co-
ordinado por Alberto Cacopar
do, Marfa Isabel Ortega y Patricia
Romero, se centrd en la necesidad
de un redisefio de la escuela para
producir nuevos sentidos en su
practica social. El segundo mddulo,
realizado por Jenny Assael, Guiller-
mo Scherping, v Jorge Pavez, tuvo
como objetivo promover la discu-
sién pedagdgica sobre la escuela y

el rol de los educadores en tanto
docentes. En la ocasidn, los repre-
sentantes del Colegio de Profeso-
res presentaron el documento Rol
Sindical y Docente en la Revolucién
Pedagdgica, que sirvid de marco
para la discusién sobre materias de
educacién publica de calidad para
la democracia y la paz, la igualdad
de oportunidades con perspectiva
de género, la lucha contra la xeno-
fobia, el racismo y discriminacion,
los derechos humanos, sindicales
y culturales. El tercer mddulo se
enfocd en Educacion, migracion y
perspectiva de género, a cargo de
Loreto Mufioz y el Ultimo mddu-
lo, llamado Comunicacién para la
educacion solidaria estuvo coordi-
nado por Fernando Francia.

La reunidn sirvié para desta-
car el trabajo de los sindicatos con
respecto a los temas que estdn
afectando a la educacion desde
una discusion mds pedagdgica y
educativa. Al respecto, se valord el
espacio de reflexion para conocer
la realidad de los distintos paises.
Al mismo tiempo, en este encuen-
tro se analizaron y enriquecieron
los documentos presentados, que
actualmente se pueden encontrar
en  www.ei-ie-al.org/aulaintercul-

tural , plataforma que se enmarca
en el Proyecto Aula Intercultural de
la Internacional de la Educacién, que
cuenta con el apoyo de ISCOD-
FETE-UGT vy la AECID de Espafa.
La |E invita a todas y todos a visitar
y participar de esta plataforma.

A continuacién, los dias 10 y
|| de septiembre, se llevd a cabo
la reunion del Consejo Directivo
de la IEAL, que congregé a los pre-
sidentes y representantes de todas
las organizaciones de maestros
de América Latina y el Caribe. El
objetivo era consensuar un docu-
mento para ser presentado antes
del Encuentro Iberoamericano de
Ministros de Educacidn y que es
preparatorio para la cumbre de
presidentes de la republica que se
realizard a fin de afio.

En tal sentido, a juicio del
Presidente del Magisterio, “se con-
cuerda que los desafios actuales
son: garantizar la educacién publica,
incrementar la inversion educati-
va con mecanismos de distribu-
cidn equitativa de los recursos de
acuerdo a la realidad de cada palfs,
concretar el derecho a negociacion
colectiva en todos los paises y res-
peto a las organizaciones sindica-
les”, entre otros.

Foro organiza
conversatorio sobre
calidad de la educacion

El 2 de diciembre, el Foro
de Educacién de Calidad para
Todos reunid a un grupo de
investigadores,  académicos vy
dirigentes que discutieron sobre
la calidad de educacién como
un concepto integral mds alld de
las evaluaciones estandarizadas e
instrumentales como el SIMCE;

actividad enmarcada en una serie
de conversatorios que realiza el
Foro, con el fin de ir aportando a la
construccién de saber pedagdgico
en las tensiones que generan las
politicas actuales en educacion.

Se contd con la participacion
de Carmen Gloria Cortés (Uni-
versidad Academia de Humanismo
Cristiano), René Varas (Foro de
Educacion de Calidad para Todos),
Jesus Redondo (OPECH- Universi-

dad de Chile), entre otros. Por el
Colegio de Profesores, participd
Hugo Miranda, asesor del Departa-
mento de Educacién y Perfecciona-
miento del Magisterio.

El evento tuvo como objetivo
recoger, por parte de los invitados,
impresiones, insumos y dificultades
que permitan en el futuro, proyec-
tar actividades que vayan en bene-
ficio del derecho a la educacion vy
superar las barreras a la calidad.
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Colegio de Profesores
participa en Paraguay
del Proyecto de
Formacion Sindical de la
de la Internacional de la
Educaciéon para América
Latina

Los dfas 25, 26 y 27 de octu-
bre se desarrollé en Asuncién la Il
reunion del Cono Sur del Proyecto
de Formacién Sindical de la I[EAL
en conjunto con la Federacién de
Ensefianza de Comisiones Obreras
(FECCOOQ). En el encuentro se
discutid acerca del fortalecimiento
y articulacién sindical para la defen-
sa de la Educacion Pdblica y contd

con la participacién a nombre del
Colegio de Profesores de Olimpia
Riveros, hasta entonces encargada
del Departamento de Educacion y
Perfeccionamiento y de Juan Soto,
ambos miembros del Directorio
Nacional del Magisterio hasta la
fecha.

Fue un trabajo de taller don-
de los representantes de cada pafs
expusieron la realidad que estdn
viviendo. Luego se hizo un diag-
ndstico respecto de cudles son los
sectores sociales que hoy en dia
tienen que contener las organiza-
ciones de maestros para identificar
los énfasis y las debilidades.

A juicio de Olimpia, “fue una
instancia muy interesante, pues
siempre que los profesores nos jun-
tamos con otros de distintos paises
podemos verificar cdmo se va confi-
gurando el modelo econémico que
avanza con mds o menos Vvelocidad
seglin los espacios progresistas que
hay en cada pais. En Chile van acele-
radamente los cambios conforme al
modelo, mientras que en los otros
paises hay bastante mds capacidad
de resistilo como en Brasil o A
gentina”. Segln la dirigenta, instan-
cias como la Internacional de Edu-
cacién permiten un intercambio de
experiencias que avanzan hacia una
integracion del continente.

La Red de Trabajadoras
de la Internacional de
Educacion se reunio en
Argentina y Brasil

El' 9y 10 de septiembre se lle-
vé a cabo la IV Reunién Subregio-
nal de la Red de Trabajadoras de la
Internacional de Educacién en Bue-
nos Aires, Argentina, cuyo eje tema-
tico fue género, politica y poder.

En el encuentro, que contd con
la presencia de Verdnica Monsalve,
encargada del Departamento de la
Mujer del Colegio de Profesores y
de Loreto Mufoz, coordinadora de
la Red de Trabajadoras, se evaluaron

los compromisos contraidos en re-
uniones anteriores y se asumieron
otros a desarrollar en las organiza-
ciones sindicales de trabajadores y
trabajadoras de la educacion.

Esta reunion es parte de la es-
trategia general de la Internacional
de la Educacion en América Latina
para fortalecer las organizaciones
sindicales y fomentar la participa-
cién de las mujeres en éstas.

Posteriormente, los dfas 4, 5
y 6 de noviembre, la Red de Tra-
bajadoras se trasladd a Brasil, en la
reunién anual de evaluacién vy plani-
ficacién del organismo.

En el evento se dio seguimien-
1o a la estrategia de trabajo de gé-
nero en América Latina, afirmando
el eje temdtico sobre género, politi-
ca y poder. En tal sentido, se destaco
la afiliacion de mujeres jévenes en
la estructura de los sindicatos, asi
como la mayor participacion feme-
nina en organizaciones de educa-
cién superior:

La Red destacd que la presen-
cia de las mujeres ayuda a la cons-
truccidon de polfticas que tienden
al fortalecimiento de los sindicatos
desde el punto de vista de la igual-
dad de género.

V Encuentro
Interregional de
Investigacion Educacional
en Antofagasta

Entre los dias 10, Il y 12 de
noviembre, se realizd el V Encuen-
tro Interregional de Investigacion
Educacional en la Universidad Ca-
tdlica del Norte.
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Coorganizado por la Co-
mision Nacional de Encuentros
de Investigacion, la actividad tuvo
como objetivo promover el inter
cambio y difusidon de experiencias
de investigacidon educacional, ana-
lizar el estado de la investigacion
educativa y posibilitar instancias
formales y no formales de encuen-
tro y reflexion entre educadores,

investigadores y estudiantes en
torno a la educacion.

En ese contexto, el Colegio
de Profesores participd a través
de las docentes de la Regidn de
Antofagasta, Olga Plaza, Luisa Vega,
Elivia Silva, quienes se refirieron a
la investigacidn docente como una
alternativa aftamente contribuyente
al desarrollo profesional.
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Debate sobre educacion
chilena en Longavi

En la comuna de Longavi,
Regién del Maule, se realizd el
Foro Panel “Presente y Futuro de
la Educacion Publica en Chile”.

El encuentro, realizado el 8
de septiembre, fue organizado
por la Unién Comunal Centro de
Padres Longavi y por el Colegio de
Profesores de la misma comuna y

conté con la participacion de Jaime
Gajardo, Presidente del Colegio
de Profesores, Marfa Loreto
Egafia, Directora del Programa
Interdisciplinario de Investigaciones
en Educacidn; un representante de
la Fundacion Jaime Guzmdn y un
representante del Mineduc.

Gajardo saludd la iniciativa y
reconocié la importancia de que
estas actividades se realicen de
conjunto con toda la comunidad

estudiantil y ademds el apoyo de
las autoridades, “pues asf se avanza
en profundizar este debate que es
muy necesario”.

Conferencia Mundial
sobre Servicios Publicos se
desarrolla en Suiza

El Consejo de Sindicatos
Mundiales (CSM) convocé entre el
I'l'y 15 de octubre a una Confe-
rencia Mundial sobre Servicios PU-
blicos de Calidad en Ginebra, Suiza.

A la conferencia internacio-
nal asistieron alrededor de 400
representantes sindicales, siendo
el Unico representante latinoame-
ricano el miembro del Ejecutivo
Mundial de la Internacional de la
Educacidn, y también dirigente na-
cional del Colegio de Profesores,
Jorge Pavez.

La reunién sirvié para discutir
la grave situacion que afecta a todos
los servicios publicos en vista de los
recortes generalizados en los pre-
supuestos como consecuencia de
la crisis econdmica mundial. En vista
de esto, la Conferencia anuncid el
despliegue de una amplia campafia
mundial guiada por una carta y plan
de accién que sea capaz de aunar
esfuerzos locales, nacionales e inter-
nacionales para promover servicios
publicos de calidad.

En la oportunidad, Susan Ho-
pgood, presidenta de la Internacional
de la Educacion declard que “esta-
mos enviando un Vvigoroso mensaje
al uniros como defensores de los

buenos colegios, servicios sociales y
de salud adecuados(...). Los servicios
publicos de calidad proporcionan la
base del crecimiento duradero, la
distribucidn equitativa de la riqueza y
los recursos de justicia, buen gobier
no y ejercicio de la democracia’.

Se destacd el consenso entre
los asistentes acerca de la necesi-
dad de invertir en servicios pu-
blicos de calidad como la mejor
afternativa para enfrentar la crisis
econdmica mundial y asf evitar los
recortes presupuestarios en pres-
taciones y servicios que estdn rea-
lizando los distintos gobiernos del
orbe y que afectan principalmente
a los trabajadores.

Presidente del
Magisterio participé en
Ancore realizado en Arica

El 27 de agosto, el presidente
del Colegio de Profesores, Jaime
Gajardo, asistié al Congreso Na-
cional de la Asociacién de Conse-
jeros Regionales de Chile (Ancore),
desarrollado en la ciudad de Arica.

En la ocasidn, ademds de
reunirse con profesores de la

comuna, Gajardo expuso ante
la Comisidn de Educacion sobre
los alcances de la propuesta
del  Gobierno  "Liceos  de
Excelencia". Al respecto, afirmd
que las medidas que impulsa el
ministro de Educacion, Joaquin
Lavin, no apuntan a mejorar la
educaciéon publica, sino todo lo
contrario, ‘“contribuyen a seguir
discriminando,  permitiendo  la
existencia de ‘ghettos’ dentro del
sistema educativo”. En tal sentido,

puntualizé que dicha politica,
ahondard ain mas la brecha que
existe en las escuelas de nuestro

sn

pafs".

"Formar un colegio de exce-
lencia es muy facil, porque usted
junta a los mejores alumnos de
una localidad, redne a los mds mo-
tivados. Pero son 10 mil colegios
los que hay en el pafs y mejorar
sélo 50 no cambiardn el estado de
las cosas", agregd Gajardo.
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Realizan foro sobre
profesores y educacion

En el marco del Bicentenario, la
Universidad de Chile y la Pontificia
Universidad Catdlica organizaron el
foro “Relatos para la educacidn en
el Bicentenario”, cuatro conversacio-
nes en torno a la educacion en Chile.

El encuentro, que se efectud
el 2 de septiembre, en la Casa

Central de la PUC, conté con la
presencia de Jaime Gajardo, Presi-
dente del Colegio de Profesores,
quien participé del panel “El profe-
sorado le habla a la sociedad"”, jun-
to a Beatrice Avalos,Victor Inzulza
y Cristidn Warnker.

Los otros paneles que se
llevaron a cabo fueron: ‘“Las
ciencias sociales junto a las ciencias
exactas y naturales dialogan con

el profesorado sobre nuestra
identidad”,“Los mundos del arte y
la fe dialogan con el profesorado”
y “Los mundos de la politica y
la produccién dialogan con el

profesorado”.

Para Jaime Gajardo “el evento
fue un homenaje a labor docente,
traté con gran realce el trabajo
que hacemos a diario los maestros
y por eso debe ser reconocido”.

111 Encuentro Regional
de la Internacional de
Educacion

Entre el 13y |5 de diciembre
se realizd el lll Encuentro Regional
de la Internacional de Educacion en
Sao Paulo, Brasil, sobre diversidad
asumida desde el punto de vista de
la no discriminacion de los docentes
por su orientacion sexual. El obje-
tivo fue dar cuenta de los avances
que se han logrado en esta materia
y proyectar los desafios futuros.

Representando al Colegio de
Profesores de Chile asistié Sergio
Gajardo, Director Nacional y en-

cargado del Departamento Juridico
del Magisterio, quien expuso la si-
tuacién del profesorado chileno en
cuanto a diversidad sexual. Gajardo
se refirié al retraso de nuestro pais
en materias de discriminacién, prin-
cipalmente por la influencia de la
Iglesia Catdlica en la toma de deci-
siones del poder central.

Al respecto, sostuvo que es
necesario avanzar en el respeto a
la diversidad sexual en la sala de
clases, en los curriculos de la en-
seflanza —tanto bdsica como me-
dia— entendiendo la opcién sexual
de profesores y alumnos como un
derecho humano bdsico. Asimis-

mo, refrendd el compromiso del
Magisterio ante la Internacional de
la Educacion sobre la no discrimi-
nacién, instando a todos los pro-
fesores de Chile a tomar acciones
concretas para prevenir cualquier
forma de discriminacion, apoyar el
derecho de los docentes a no ocul-
tar su orientacion sexual en su lugar
de trabajo, lograr integrar el tema en
los diferentes departamentos nacio-
nales del gremio, realizar seminarios
regionales para capacitar a los do-
centes frente al tema y crear al am-
paro del Departamento Juridico del
gremio “La Defensorfa Nacional del
Profesor” que sufra bullying o discri-
minacion de cualquier indole.

SUSCRIPCION REVISTA DOCENCIA

$ 6.000.- (Colegiados)
$ 9.000.- (No Colegiados)

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

Valor por 3 nimeros:
(Mayo, Agosto vy Diciembre)

Internacional:

- 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 4281,

- El valor de la suscripcion internacional debe ser depositado en la misma cuenta en un banco extranjero que sea
corresponsal del banco BCl Chile.- O suscribete directamente en Moneda 2394, 2° piso, con Rosa Gonzdlez. Fono
470 4206; Email: rgonzalez@colegiodeprofesores.cl



A TRABAJAR EN EL AULA

A Trabajar

“Discrepancias de Bicentenario™’

Grinor Rojo

Discrepancias de Bicentenario es una com-
pilacidn de ensayos escritos por Grinor Rojo, donde
analiza la cultura chilena a través del arte, la edu-
cacion y la participacion ciudadana. En el afio del
bicentenario, marcado por la celebracidn irreflexiva,
este libro nos entrega una necesaria mirada critica
que problematiza las desigualdades con las que con-
vivimos y sus antecedentes, entre los que destaca la
mercantilizacion de la vida y la banalidad autocom-
placiente propias de las polfticas de gobierno imple-
mentadas los dltimos 20 afios.

La democracia chilena desarrollada en las
dltimas décadas es analizada en el transcurso de los
ensayos demostrandose cémo no ha respondido a
las virtudes cldsicas de un sistema democrdtico. Para
el autor; este nuevo tipo de democracia es un medio
eficiente para "“asegurar la pervivencia de una estruc-
tura social a prueba de conflictos”. Por lo mismo, no
extrafia que la igualdad, uno de los supuestos pilares
de este sistema, no sea desarrollada en la sociedad
desde su base moral, sino desde el criterio numérico
que exige el modelo econdmico neoliberal. Lo im-
portante en nuestro pais, segin Rojo, es la igualdad en
el acceso a las tecnologfas, los sistemas de transportes,
los mall, la produccidn cultural de masas, entre otras.
Asi, las decisiones son tomadas alejadas de la socie-
dad civil, por entidades burocrdticas que se rigen por
estrictas normas que estdn al servicio del mercado.

“iPor qué extrafiarse entonces que esta
misma Idgica neoliberal sea la que domine también
el campo de la cultura?" El autor no vacila en reco-
nocer que en Chile la norma es la mercantilizacién
de las prdcticas culturales: crecimiento de grandes
editoriales masivas en detrimento de editoriales pe-
quefas pero criticas; concentracidn de la propiedad
de los medios de comunicacion;y financiamiento a

proyectos artisticos de bajo nivel o que sdlo se li-
mitan a cumplir normas prefijadas por la autoridad
central. La consecuencia esbozada serfa la precari-
zacién de la produccidn artistica nacional que pier-
de independencia y creatividad, al sumergirse en los
cdnones externos de las necesidades del mercado.

Todo esto influye en la generacidn de una
ciudadania cada dfa mds acostumbrada a la banali-
dad, la inercia y los sistemas de control. El autor hace
un llamado a los intelectuales criticos e indepen-
dientes a emprender la tarea de levantar una me-
jor sociedad, llamado que es posible asumir desde
las aulas, compartiendo con los estudiantes nuevas
maneras de analizar el momento contempordneo,
construyendo opinién informada con mayores ma-
tices y animando la apropiacidn de nuevas maneras
de asumir la ciudadantfa.

Sin duda un libro atrayente para todos los
que desde la escuela se esfuerzan en guiar a nifios y
jovenes a través de un pensamiento critico-reflexivo,
y ven en la educacidon un medio para construir una
idea de sociedad distinta a la que vivimos.

| Rojo Grinor."Discrepancias de Bicentenario”. Editorial LOM. Julio 2010. Santiago - Chile. |75 péginas.
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