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Mientras redactamos este editorial, miles de
estudiantes y profesores estdn saliendo nuevamen-
te a las calles para manifestar su descontento por la
tozudez del Gobierno de no querer responder a las
demandas por una educacién de calidad para todos. El
2011 fue un aflo de mucha movilizacidn y propuestas
por parte de los secundarios, universitarios, apodera-
dos y del magisterio, y se esperaba que este 2012 el
Ejecutivo presentara proyectos que dieran respuesta a
peticiones ampliamente respaldadas por la ciudadanfa,
como son una nueva institucionalidad para el siste-
ma educativo, gratuidad desde el nivel preescolar a
superior, fortalecimiento de la educacién publica, una
carrera profesional docente, entre otras.

No obstante, no hemos encontrado sefiales
de cambio, sino mds bien medidas y proyectos que no
hacen mds que profundizar los problemas de calidad
e inequidad de nuestra educacién en cada uno de sus
niveles.

Para la educacion parvularia, el Gobierno
promulga en mayo el Decreto |15 que modifica el
315, rebajando seriamente las condiciones de ense-
fianza al aumentar los nifios por curso, reducir la can-
tidad de técnicos en educacidn parvularia por grupo,
bajar las exigencias requeridas para las manipuladoras
de alimentos vy eliminar la funcidn del auxiliar de aseo.

La educacién publica escolar; en tanto, ha sido
vapuleada una vez mds. No solo hay falta de voluntad
para una nueva institucionalidad que la fortalezca, sino
que se plantea una reforma tributaria que exime de
pagar tributos a quienes matriculen a sus hijos en los
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establecimientos particulares subvencionados, lo que
claramente busca debilitar alin mads la educacidon es-
tatal.

Respecto al nivel superior, sus estudiantes
han levantado propuestas claras para el financiamien-
to y gratuidad de la educacidn, junto a la regulacidn de
la iniciativa privada, pero el Gobierno, en vez de dialo-
gar o construir propuestas acorde a las demandas, no
hace mds que reprimir y criminalizar a los movimien-
tos sociales. En lugar de preparar mejores proyectos
para la educacion, ocupa su tiempo en elaborar la lla-
mada ley Hinzpeter para mantener el “orden publico”.

Por su parte, nuestro magisterio, junto con
apovyar todas las reivindicaciones anteriores, ha reali-
zado diversas actividades tendientes a construir una
carrera profesional docente que signifique mejores
condiciones para la ensefianza. El Colegio en un pro-
ceso participativo, elabord una sdlida propuesta. Sin
embargo, el Gobierno, en marzo de 2012, envié sin
consulta su proyecto de ley al Parlamento, el que se
asemeja mas a una reforma salarial y laboral que a una
verdadera carrera profesional. Frente a esto el gremio
realizé jornadas de reflexion en torno a este tema en
establecimientos de todo el pafs, donde participaron
mas de 800 escuelas de casi 200 comunas, y posterior-
mente entregd sus conclusiones al Ejecutivo. Asimis-
mo, organizd un seminario sobre carrera profesional
docente junto a Educacion 2020, al que asistid incluso
el ministro Beyer. Complementariamente se realizé un
encuentro sobre este tema, dirigido principalmente a
los profesores del sector Particular Subvencionado,
Particular Pagado y Técnico Profesional. No obstante



estos esfuerzos y todos los argumentos entregados a
la comisidn parlamentaria que lleva adelante el pro-
yecto de carrera docente, el Gobierno no presenta
ninguna voluntad de modificar su propuesta. Frente a
esto el Colegio ha exigido el retiro del proyecto.

Es en este escenario que el mundo social se
une adn mds para seguir luchando por reivindicaciones
justas y necesarias.Y es en este escenario también que,
como revista Docencia, gueremos seguir aportando al
debate y a las propuestas para una mejor educacion
de nuestros nifios, nifias y jovenes. Por esto, en el
presente ndmero hemos querido abordar una vez mas
el fundamental tema del curriculum escolar, ya que el
conjunto de conocimientos y modelos culturales que
este encierra lo convierte sin duda en una herramienta
muy potente mediante la cual los docentes pueden
ayudar a formar sujetos criticos, creativos y orientados
ala emancipacion; tema que, pese a su centralidad para
lograr una verdadera transformacidn social y cultural,
ha quedado relegado de los actuales debates sobre la
reforma a la educacion en Chile. Este esfuerzo es un
aporte gue se inscribe en la tarea que en cada rincdn
de América Latina desarrolla durante el presente afo
la Internacional de Educacion, I[EAL, para avanzar hacia
un Movimiento Pedagdgico Latinoamericano.

Conscientes de que a veces las desfavorables
condiciones sistémicas pueden paralizar y desmotivar
la tarea docente, y que el Gobierno pretende
realizar un cambio curricular encapsulado en algunos
especialistas y solo una consulta individual por Internet
a los docentes, es que quisimos en esta ocasion
presentar no solo andlisis criticos sobre el curriculum
escolar que prima hoy en nuestro palfs, sino que
mostrar varias visiones y acciones alternativas que se
llevan a cabo tanto en Chile como en otras naciones
por una educacién emancipatoria y transformadora.

Es asf como en la seccién Politica Educativa,
junto con un articulo de Marfa Angélica Oliva y otro de
Ivan Salinas que analizan, respectivamente, las Idgicas
de capital humano y de aprendizajes estandarizados
vigentes en nuestro curriculum nacional, presentamos
la entrevista a Paulo Roberto Padhila, académico
del Instituto Paulo Freire de Brasil, quien nos invita a
construir un curriculum intertranscultural en pro de
una educacidén para la sustentabilidad, la humanizacidn,
la convivencia justa y la garantia de los derechos.

En la seccidn Reflexiones Pedagdgicas se ha-
cen dos invitaciones concretas para repensar la forma
en que transmitimos el curriculum. En primer lugar,
Maximiliano Salinas nos invita a descolonizar el cono-
cimiento histérico en América del Sur, cuestionando
la forma eurocentrista y negadora de nuestras raices
con que se ha construido y transmitido la historia
nacional. Luego, Bob Peterson, profesor y dirigente
sindical de Wisconsin, Estados Unidos, comparte su
interesante experiencia sobre la ensefianza de las ma-
temdticas para la justicia social, donde no solo logra
que sus alumnos le encuentren un sentido a esta asig-
natura que a veces parece tan alejada de sus vidas,
sino que ademds les entrega herramientas para que
puedan participar ampliamente en la sociedad. Adicio-
nalmente, presentamos un articulo de Joaquin Molina
que analiza criticamente las repercusiones del curricu-
lo por competencias en el estudio de la literatura en
ensefianza media; y otro que muestra, a través de una
entrevista realizada a académicos de la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacién (UMCE)
como en las politicas publicas ha habido un doble dis-
curso sobre la relevancia de las artes para la forma-
cion integral de las personas.

Mientras tanto, en nuestra seccién Profesidn
Docente, a partir de los nuevos estdndares para la
formacion inicial docente entregados este afio por
el Ministerio de Educacidn, Lino Cubillos y Mauricio
Nufez de la Universidad de Chile, retoman la discu-
sién sobre la tensién entre el saber disciplinario y el
saber pedagdgico. Luego, tomando en cuenta la rele-
vancia del pensamiento reflexivo-critico de los docen-
tes y del trabajo colectivo entre ellos, presentamos
una experiencia concreta que llevan a cabo profesores
de Nueva York para combatir medidas neoliberales y
racistas que viven a diario en sus escuelas. Finalmente,
en Ventana Pedagdgica, el profesor de musica Nelson
Bobadilla nos cuenta sobre cémo se acerca a la cultu-
ra juvenil a través del Hip-hop, logrando que los nifios
y jovenes se sientan mds cdmodos dentro del aula de
clases y que su identidad encuentre un espacio dentro
del colegio.

Con esta edicidn esperamos transmitir la es-
peranza de que es posible una educacidn de calidad
para todos y que la sociedad organizada puede pro-
ducir cambios.
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Dispositivos del orden neoliberal
en la politica educativa chilena reciente.

Imperativos

para quien osa
ensenar

Maria Angélica Oliva?

¢Qué poseen en comun el Objetivo Educacional, de 965, el Objetivo Fundamental, de 1990;
el Aprendizaje Esperado, de 2009; y el Objetivo de Aprendizaje, de 20127 Al responder a esta interro-
gante la autora nos invita a reflexionar en el hecho de que la consolidacién de la influencia del neoli-
beralismo en la educacién chilena siguid a un lento proceso iniciado durante el gobierno de Eduardo
Frei Montalva (1964-1970) que, paraddjicamente, asumia a la educacion como una responsabilidad
primordialmente estatal. La planificacién de la economia llevada a cabo por dicho gobierno significd la
racionalizacion de los procesos educativos, ajustdndolos a las demandas crecientes de la produccién
nacional. Para tal efecto, la pedagogia por objetivos, la ensefianza programada, la tecnologia educativa,
el conductismo y el modelo técnico de formacidn de profesores, asi como la definicidn de un curriculum
técnico-instrumental y la necesidad de medir y controlar los procesos educativos, resultaron necesarios
y modelaron el curso de las politicas curriculares que desarrolld la dictadura de Pinochet y los gobiernos
que le sucedieron; ya no, sin embargo, desde un Estado desarrollista, sino mds bien desde uno subsi-
diario.

Bajo esta nueva etapa de avance del neoliberalismo, la autora considera que la ratificacién del
curriculum técnico heredado de la Reforma de 1965 y su acople con el principio de subsidiariedad
constituyen el principal mecanismo de consolidacion de un orden neoliberal en la educacidn chileng,
frente a lo cual resulta necesario “para quien osa ensefiar” contar con herramientas de andlisis y critica
que permitan superar la instrumentalizacién tanto de su propio quehacer como de la educacion en
general,

| Agradezco a mi compafiera y compafieros del Grupo de Estudios de la Universidad de Playa Ancha, Lorena Godoy, Boris Gonzdlez y
Felip Gascén i Martin, que han arropado esta escritura. Perteneciente a ese grupo y, también, al Centro de Estudios Avanzados (CEA) de
la Universidad de Playa Ancha, agradezco, especialmente, a Eduardo Cavieres Fernandez, por su confianza en la capacidad de mi escritura
para encarar este texto.

2 Profesora de Historia, Geografia y Educacion Civica, Pontificia Universidad Catdlica de Chile; Magister en Educacion, Universidad de
Chile. Doctora en Pedagogfa, Universidad de Valencia. Actualmente es Directora General de Pregrado de la Universidad de Playa Ancha
y académica de su Facultad de Educacién. Correo electrdnico: angelica.oliva@upla.cl, angelica.oliva@uv.es
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6

A los profesores y profesoras que osan ensenar,
en sefal de reconocimiento y reparacion.

En todo dispositivo hay que distinguir lo que somos
(que es lo que ya no somos) y aquello en que

nos estamos convirtiendo: la parte de la historia

y la parte de lo actual. La historia es el archivo, el
contorno de lo que somos y dejamos de ser, mientras
que lo actual es el esbozo de aquello en que nos
convertimos. Mientras que la historia o el archivo es
lo que aun nos separa de nosotros mismos, lo actual
es ese Otro con quien ya estamos coincidiendo.

Gilles Deleuze, 1995.

¢Serd esta libertad, la libertad de elegir entre esas
desdichas amenazadas, nuestra Unica libertad
posible? El mundo al revés nos ensefia a padecer la
realidad en lugar de cambiarla, a olvidar el pasado
en lugar de escucharlo y a aceptar el futuro en
lugar de imaginarlo: asf practica el crimen, y asf lo
recomienda. En su escuela, escuela del crimen, son
obligatorias las clases de impotencia, amnesia y
resignacion. Pero estd visto que no hay desgracia
sin gracia, ni cara que no tenga su contracard, ni
desaliento que no busque su dliento. Ni tampoco hay
escuela que no encuentre su contraescuela.

Eduardo Galeano, 1999.

PRIMERAS PALABRAS

La compafiia de Paulo Freire (2006) permite
despuntar estas letras mediante su ldcida obra Cartas
a quien pretende ensefar, que debid llamarse Cartas a
quien osa ensefar, seguin el titulo original, Profesora sim
tia nao. Cartas a quem ousa ensinar (Freire, 2009). La
distancia que existe entre pretender y osar muestra
el equivoco en la traduccidn, pues, precisamente, en
la voz osar se anida el espiritu de ese libro. Una simple
aproximacion semdntica indica que osar es atreverse,
iniciar con coraje, arriesgarse, aventurarse, actuar con
audacia, lo cual se ajusta a la prdctica de la ensefianza
en sus dimensiones: individual, social, politica, histdrica,
ideoldgica, en fin, axioldgica. Parece ser este el sentido
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de la ensefianza que resaltan aquellos profesores
empefiados en recuperar la educacion publica y la
Dignidad Docente. Inspirado en ello, las siguientes
letras muestran algunos mecanismos mediante los
cuales el sistema neoliberal conforma la politica
educativa chilena reciente. Para el caso, los limites
de lo reciente son la reforma educacional de 1965
y la actual reforma educativa, periodo que para este
andlisis se considera el “tiempo largo”. Cabe anticipar,
que alll es posible observar una idea fundamental del
mundo griego:todo cambia, sin embargo, hay algo que
parece permanecer, es decir, se resiste pertinazmente
a la transformacién. Asf, en un tiempo obnubilado por
el cambio, nuestra politica educativa —observada en el
periodo sefialado— se inclina por la continuidad, antes
que por la mudanza, a excepcidon del Proyecto de
Escuela Nacional Unificada impulsado por el gobierno
de Salvador Allende.

El titulo de este articulo sefiala, con claridad,
que ese algo que no cambia es el sistema neoliberal;
por consiguiente, es inexcusable mostrar algunos de
los mecanismos mediante los cuales este se construye,
permanece, se atenla y se vigoriza. En palabras
simples, indagar qué poseen en comun el Objetivo
Educacional, de 1965; el Objetivo Fundamental, de
1990; el Aprendizaje Esperado, de 2009;y el Objetivo
de Aprendizaje, de 2012. Para mostrar aquello se
utiliza la metdfora del dispositivo, una suerte de
herramienta o maquina para descubrir aspectos de
la realidad. Pues bien, jqué herramientas utiliza el
neoliberalismo para ordenar la politica educativa que
regula nuestras escuelas, liceos, centros de formacién
técnica y universidades! Interrogante que permite
atender a cdmo opera en las instituciones educativas,
la traduccion, reproduccién y produccién del orden
social. ;Cudles son, entonces, los imperativos para
quien osa ensefiar! ;Por qué en el trdnsito del
pretender ensefiar al osar ensefiar hay una clave
para el desarrollo de la capacidad instituyente, o de
pensamiento alternativo, en maestros y maestras!
Problema que alienta el poder del suefio politico,
como un esfuerzo, un afan, un movimiento humano
de aproximacién a un ideal, como dirfa Millas (1974).
Afdn que permite pensar en esa otra escuela,
alternativa al orden escolar forjado desde el sistema
neoliberal.



DISPOSITIVOS DEL ORDEN NEOLIBERAL EN LA POLITICA EDUCATIVA CHILENA RECIENTE. IMPERATIVOS PARA QUIEN OSA ENSENAR

I. UNA CAJA DE HERRAMIENTAS PARA
ENCARAR LA POLITICA EDUCATIVA CHILENA
RECIENTE. DISPOSITIVO, ORDEN Y DISCIPLINA

Imaginar una caja de herramientas para esta
indagacion permite esclarecer el valor de los concep-
tos, la teorfa y los libros, para ser utilizados en la com-
prension de problemas en un dominio especifico. Este
es un poderoso regalo de Michel Foucault (1974), un
medio concreto para que cada sujeto y cada comuni-
dad participen en los destinos de su vida en comun.
Tres conceptos de nuestra caja de herramientas se
utilizan para construir significados sobre la politica
educativa reciente: dispositivo, orden y disciplina. La pa-
labra dispositivo tiene un lugar principal, pues constitu-
ye el medio para indagar en las otras dos. Esta, segin
la semdntica del término, puede ser un mecanismo,
un conjunto de mecanismos o bien una mdquina que
desempefia un trabajo o cumple una funcion; tal es el
caso del mecanismo del reloj que marca el paso de las
horas. Sin duda, Foucault (1994) atiende a esta origi-
naria acepcion del término, mas, la utiliza para pensar
de otro modo, considerando el discurso, poder y saber,
y el vinculo que se establece entre ellos. La cuestion es
utilizar ese mecanismo o maquina para descubrir as-
pectos de la realidad: cémo ella se muestra, se nombra
y significa en sus formaciones histdricas, atendiendo,
especialmente, a cdmo se ve atravesada por las rela-
ciones de fuerza (poder). Pensemos, por ejemplo, en
la medicién como mecanismo de una mdquina; en el
curriculum técnico y su expresidn en el aprendizaje
esperado y operacionalizado; en las dimensiones e in-
dicadores de la actualizacién curricular de 2009 y en el
trdnsito a objetivos de aprendizaje en las actuales Bases
Curriculares, concretado en desempefios observables
y estdndares de aprendizaje. ;Qué nos dirfa Foucault?
Utilice la medicién como un mecanismo o dispositivo
y atienda a los discursos que implementa y genera en
ese texto curricular; al saber que hace visible y enuncia,
y a los poderes que entrafia. Pregintese: ;qué es me-
dir? ;Cudl es el régimen de verdad que hay detrds de
esa medicidn?, en fin, de qué manera la medicién nor
maliza a los alumnos y profesores, donde normalizar
es intentar ajustar a un sistema de normas dominantes.
También observe si esa medicidn contribuye al desen-
volvimiento de su profesionalidad docente, fortalece
su transposicién diddctica, desarrolla las posibilidades
para que sus alumnos y alumnas puedan desplegar

sus ilimitadas posibilidades de
aprender. En suma, preginte-
se si la medicidn contribuye al
cumplimiento del desideratum
de la educacién, esto es, desa-
rrollar el lado mds iluminado
de la condicién humana, o si es
el epitafio de su debilitamiento
a expensas de la instruccion,
del entrenamiento vy adiestra-
miento.

Al repasar la pregunta
que anima a estas letras y
situarla en su contexto, puede
verse el papel principal que
ocupa la nocidn de orden
que, en nuestra civilizacion,
corresponde a una idea matriz,
es deci, al molde con que
se da forma a alguna cosa.
Parece oportuno considerarn
también, la idea griega que
enlaza las nociones de orden
y cosmos, donde el mundo
aparece como algo ordenado
y sometido a wuna cierta

"Orden, disciplina
y dispositivo,
permiten

observar como
subsidiariedad y
curriculum técnico
constituyen
mecanismos
mediante los
cuales se conforma
a las instituciones
educativas en

el orden social
dominante”.
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legalidad que se puede gobernar y dirigir (Marfas,
[971). Tal legalidad permite colegir que la disciplina
es el principal elemento que configura la idea de
orden. Se trata de un conjunto de normas, explicitas
o implicitas (simbdlicas), para mantener el orden.
Todos los problemas de medicidn pueden, finalmente,
resolverse en el orden, dird Foucault (1999), en una
renovada mirada al planteamiento cartesiano, lo que
permite atender a la distincién entre orden natural
y orden social. El primero, nos emplaza en el orden
cientifico, sustentado en un concepto mecanicista de
la naturaleza, regulado por una ley natural y fundado
en la matemdtica; en cambio, el segundo, remite al
dominio de lo institucional, fundado en un aparato

"En este
contexto,
la politica
educativa

de los
gobiernos de la
Concertacién,
que tiene
aspectos
valiosos por

su intento de
recuperar la
educacion
publica, queda
desperfilada al
transformarse
en complice

de un sistema
donde germina
la desigualdad
social".

de normas y discursos, que son un
producto humano y una produccién
humana constante (Berger & Luckman,
2006).

Orden, disciplina y dispositivo,
permiten observar cdmo subsidiarie-
dad y curriculum técnico constituyen
mecanismos mediante los cuales se
conforma a las instituciones educativas
en el orden social dominante.

1. IDEA DE SUBSIDIARIEDAD.
DISPOSITIVO PRINCIPAL DEL
SISTEMA NEOLIBERAL EN LA
POLITICA EDUCATIVA CHILENA
RECIENTE

La triada disefiada para escla-
recer aspectos de la politica educativa
chilena reciente, permite distinguir en
la arquitectura del sistema neoliberal
un dispositivo principal de uno secun-
dario, segin la amplitud y profundidad
de su poder disciplinario; su capacidad
de ajustar a la norma explicita y sim-
bdlica, asi como para pulsar o acoplar
se a otros dispositivos, maximizando
su capacidad normalizadora. Tal es el
caso del principio de subsidiariedad,
mecanismo articulador de la gran re-
forma neoliberal chilena, que alcanza
a diferentes esferas de la sociedad en
la dictadura militar (Nef, 1999/2000).
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La semadntica del término subsidiariedad refiere a la
tendencia favorable a la participacidon subsidiaria del
Estado en apoyo de las actividades privadas o comuni-
tarias y queda instituida en un principio que alude a la
delegacién vertical de los poderes, especialmente en
las federaciones (Larousse, 2007).

Para ganar en la comprension de su aplicacion
en Chile, ha de acudirse a la concepcién de hombre vy
de sociedad en la cual se inspira, cuna de su capacidad
disciplinaria, expresada, por ejemplo, en la mudanza de
las dos dimensiones principales de la polftica educativa:
normativa y de financiamiento. En la Declaracidn de
Principios del Régimen Militar (Gobierno de Chile, 1974)
se sostiene que el hombre constituye el fundamento
de la sociedad y que posee derechos anteriores
y superiores al Estado, que emanan de la propia
naturaleza humana, cuyo origen es el propio creador;
derechos que deben ser reconocidos y reglamentados
por el Estado, sin embargo, no siendo el Estado quien
los concede, tampoco puede jamds negarlos. Nétese
su fundamento en el jusnaturalismo de inspiracién
cristiana y en el derecho divino. Esta idea de hombre,
fundante del principio de subsidiariedad, sostiene
que ninguna sociedad superior puede arrogarse “el
campo que respecto a su propio fin especifico puedan
satisfacer entidades menores, v, en especial la familia,
como tampoco puede invadir ésta lo que es propio
e intimo” (Mineduc, 1975-1976, p.14). En sintonia con
ello, se plantea que el rol del Estado en la sociedad es
también subsidiario, pues debe asumir directamente
“sélo aquellas funciones que las sociedades intermedias
o particulares no estdn en condiciones de cumplir
adecuadamente, ya sea porque de suyo desbordan sus
posibilidades (caso de la defensa nacional, las labores
de policia o las relaciones exteriores) o porque su
importancia para la colectividad no aconseja dejar
entregadas a grupos particulares restringidos (caso de
los servicios 0 empresas estratégicas o fundamentales
para la nacién), o porque envuelven una coordinacién
general que por su naturaleza corresponde al Estado”
(Gobierno de Chile, 1974, p.17). Este dispositivo,
queda consagrado en la Constitucion de 1980, por
ejemplo, en los derechos y deberes constitucionales
que, en una de sus partes, indica que "“Los padres
tienen el derecho preferente y el deber de educar
a sus hijos. Corresponderd al Estado otorgar especial
proteccion al ejercicio de este derecho”. Esta idea
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de subsidiariedad es refrendada en la Ley Orgdnica
Constitucional de Ensefianza (LOCE), y su sucesora,
la Ley General de Educacidén (LGE), mantiene el
articulado que regula tal idea.

Si pensamos en la persistencia de este
dispositivo principal del sistema neoliberal, desde
la dictadura hasta hoy, ello, sin duda, constituye un
indicio de su cuantia como dispositivo disciplinario.
Asf lo dejan ver sus lineas de visibilidad en el cambio
conjunto que genera en la educacién, es decir; en el rol
del Estado subsidiario; en el modelo de financiamiento
—que transita desde la oferta hacia la demanda—; en
la municipalizacién y la pérdida de la condicién de
funcionario publico de los profesores.

Ahora bien, resaftemos del rol subsidiario del
Estado la regulacion respecto a que la familia tiene el
principal derecho y deber de educar a sus hijos reple-
gando, con ello, la escolarizacién a la esfera privada,
desligdndola de la esfera publica y de la responsabili-

dad colectiva, tal como corresponde a la tradicion de la
educacién publica. El texto constitucional es, ademds,
engafioso, pues confunde educacién y escolarizacion.
Para todos, resulta obvio que la educacidn sea una
responsabilidad de la familia, como parte del proce-
so de aprendizaje social, sin embargo, es muy distinto,
cuando se trata de esa educacidn segin se desarrolla
en la institucidn educativa, es decir; a la escolarizacion,
que constituye una cuestion publica, una parte de la
polftica de Estado, esto es, de un proyecto colectivo.
Por otra parte, al dejar la educacién en manos de so-
ciedades intermedias o particulares, se fomenta el de-
sarrollo de la educacion privada y la participacion de
los sostenedores, caldo de cultivo para la expansion
de las escuelas privadas mediante financiamiento pu-
blico; la introduccidn de mecanismos de competencia
(por matricula, por recursos, por premios) entre las
escuelas financiadas con recursos publicos; el uso de
mecanismos de subvencidn tipo vouchers; el cobro de
aranceles a las familias; la ampliacién de las posibilida-
des de las familias de elegir la escuela de sus hijos, en
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"Al amparo de
la cienciay su
orden, germina
el curriculum
técnico, algunas
de cuyas
manifestaciones
son: la pedagogia
por objetivos,

el modelo de
entrenamiento
de formacion
de profesores,
el modelo por
competencias,
la ensenanza
programaday
la metafora del
profesor como
técnico".

fin, el negocio de la educacidn que
posibilita el lucro con dineros pu-
blicos (Almonacid, 2001). Ello, uni-
do a la posibilidad de seleccionar
estudiantes, vulnera el cumplimien-
to del Derecho a la Educacion.

La continuidad de los as-
pectos sefialados, permiten enjui-
ciar a la politica educativa de los
gobiernos de la Concertacidon en
su aporte a la transicion hacia la
democracia. Esta politica educati-
va, inscrita en la subsidiariedad de
la Constitucidn de 1980, intenta
compatibilizar mercado y Estado,
generando, asf, una aporfa. Se de-
clara la transformacion del rol del
Estado de subsidiario a protector
y promotor; lo cual se contrapone
con lo regulado por la Constitu-
cion y la Ley General de Educa-
cion, donde la subsidiariedad per-
manece incdlume. Sin duda, existe
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una preeminencia del mercado, llegdndose a configu-
rar un cuasi mercado de la educacién. No es menos
relevante que las orientaciones de la agenda educa-
tiva de la Cepal y la intervencién del Banco Mundial
profundicen esa aporfa, al intentar hacer compatibles
las orientaciones del mercado con los cdnones de
una educacidon democrdtica, por ejemplo, cuando
significan los criterios de calidad y equidad. En este
contexto, la politica educativa de los gobiernos de la
Concertacion, que tiene aspectos valiosos por su in-
tento de recuperar la educacién publica, queda des-
perfilada al transformarse en codmplice de un sistema
donde germina la desigualdad social (Oliva, 2010).
En odiosa sintonfa con esa politica educativa, en los
prolegdmenos de la Ley de Calidad y Equidad de la
Educacion, el presidente Pifiera el afio 2010, anuncia
la mayor reforma educacional de las Ultimas décadas,
guiada por el imperativo de lograr estdndares de cali-
dad para avanzar hacia un sistema educativo de clase
mundial. Esa clase mundial es la ideologfa neoliberal
que, por ejemplo, reduce la calidad de la educacidn
a la medicidn, desmarcandose de una evaluacidn de-
mocrdtica y acercdndose, peligrosamente, a una tec-
noevaluacién (Beltrdn, 2003).
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Al tenor de esa paraddjica reunidn del
mercado y el Estado se produce un desplazamiento
en el concepto de democracia desde su dimensidn
politica a una dimensién econdmica (Apple, 2002),
lo cual representa un duro revés para la educacion
considerada como un bien publico. Asf, la privatizacién
de la educacidn abre las puertas al lucro. En virtud
de lo dicho puede pensarse que la subsidiariedad
es un dispositivo principal que normaliza la politica
educativa chilena, proyectdndose en los cuatro
dispositivos secundarios recién sefialados que trazan
el marco del sistema neoliberal (rol subsidiario del
Estado, subsidio a la demanda, municipalizacién, y
pérdida de la condicién de funcionario publico de
profesores y profesoras). En ese marco se inscribe
una politica curricular, dominio del curriculum técnico,
que permite, primero, develar por qué la dictadura
retoma y profundiza el curriculum heredado de la
reforma de 1965; segundo, examinar el intento de los
primeros gobiernos de la Concertacion de despojarse
de este e instaurar un curriculum practico; y tercero,
mostrar cémo el Gobierno de Bachelet intenta
reinstaurar la racionalidad instrumental al amparo de
una Reforma Basada en Estdndares. Que las actuales
Bases Curriculares, como instrumento fundamental de
la organizacion curricular; determinen el Objetivo de
Aprendizaje, resulta ser, por lo tanto, el curso normal
de los acontecimientos.

1ll. CURRICULUM TECNICO: DISPOSITIVO
PRINCIPAL DEL SISTEMA NEOLIBERAL EN LA
POLITICA CURRICULAR CHILENA RECIENTE

Retomemos, pues, la pregunta: ;Qué poseen en
comun el Objetivo Educacional de la reforma de 1965;
el Objetivo Fundamental, de 1990; el Aprendizaje
Esperado, de 2009; y el Objetivo de Aprendizaje, de
20127 Para comenzar, es necesario sefialar que todos
ellos se inscriben en un curriculum técnico, que en
este trabajo se considera como el dispositivo principal
que el sistema neoliberal utiliza para normalizar el
curriculum. Conjetura que, ciertamente, necesita
ser examinada. ;Qué es, entonces, un curriculum
técnico? ;Cudles son algunas de sus expresiones en el
curriculum chileno reciente?

Al abrir nuestra caja de herramientas aparece
una poderosa palabra para la idea que se intenta

comunicar, esta es, acoplamiento, que remite a la
acciéon vy efecto de acoplar o acoplarse, esto es,
ajustar dos piezas o aparatos para que funcionen
combinadamente (Larousse, 2007). Entonces, ;cdmo
el sistema neoliberal genera el acoplamiento de la
subsidiariedad con el curriculum técnico, para que al
funcionar combinadamente, desencadenen un cambio
conjunto en nuestros sistemas educativos! Ese cambio
conjunto es, precisamente, la normalizacion o ajuste
de las instituciones educativas al sistema neoliberal
dominante.

Las Iineas precedentes dejan ver la relevancia del
curriculum, cuestion que debe ser resaltada a objeto
de situar, convenientemente, el problema. Obsérvese
que el curriculum es el conjunto de principios que
regula la seleccidon, organizacién vy transmision del
conocimiento v las destrezas en las instituciones
educativas, asl como la determinacién de los métodos
para la ensefianza y el aprendizaje,

considerando los fines subyacentes  "Eyjste

en todo ello (Lundgren, 1997). Asf, . .
para analizar cualquier curriculum evidencia
hem/o; de altencllelr a su dimension de que el
explicita e implicita o subyacente, :

va lo advirtié Philip W. Jackson — curriculum

(1998), cuando acuiid el concepto
de curriculum oculto, al hilo de su
conmovedora obra La vida en las
aulas.

técnicoy su

Existen diferentes pers-  gon
pectivas, enfoques o modelos, para .
clasificar al curriculum. Asf, seglin funcionales
cdmo se entiende la relacidn entre ala
la teorfa y la préctica se configuran
tres enfoques, a saber: naturalista
(tecnicista); interpretativo (com-

prensivo); y critico (Carr; 1990; 50C|a|, una
Carr & Kemmis, 1988). Para el cu- e cuyas
rriculum técnico, lo tedrico es la .
fuente de los principios que deben expresiones
aplicarse en la prdctica; para el cu- g generar

rriculum prdctico, la préctica es el
lugar del discernimiento profesio-
nal; finalmente, para el curriculum
critico, teorfa y préctica estdn dia-
lécticamente relacionadas, la teorfa

social y
educativa".

racionalidad
instrumental,

reproduccion

desigualdad
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se desarrolla y pone a prueba a través de la reflexion
y la prdctica es una empresa arriesgada que nunca
podrd justificarse totalmente apelando a principios
tedricos. Sus nombres de naturalista (ciencia aplica-
da), interpretativo (ciencia préctica) y critico (ciencia
critica), remiten a sus vinculos, respectivamente, con
el positivismo, la fenomenologia y la teorfa critica. Se
focaliza, a continuacion, el andlisis en el enfoque natu-
ralista o tecnicista y su ciencia aplicada, cuna del curri-
culum técenico, leitmotiv de este trabajo’.

Cabe sefialar que el curriculum técnico se funda
en la ciencia y, por lo tanto, su eje es la medicién. Ello,
nos emplaza en el orden cientifico, que se construye
sobre un concepto mecanicista de la naturaleza, es
decir, concibe un orden causal regulado por leyes
matemdticas, garantes de ese orden. La observacién
de dicha naturaleza permite desvelar la existencia en
ella del cambio, el cual puede registrarse mediante
un lenguaje basado en el orden. Este lenguaje es la
medicidn, que consiste en el ordenamiento de los
elementos de la naturaleza mediante la asignacion de

ndmeros a objetos o sucesos de acuerdo a ciertas
reglas |dgicas, por ejemplo, la del isomorfismo (Weyl,
1965). En cuanto comprende una teorfa de la ciencia,
una reforma de la sociedad y una religién, el positivismo
es una doctrina del saber que se niega a admitir otra
realidad que no sean los hechos e investiga solo las
relaciones entre estos; pretende ademds atenerse
solo a lo dado y reduce la filosoffa a los resultados de
la ciencia y al naturalismo (Ferrater Mora, 1958).

Ciencia, medicién y positivismo, influyen en la
educacién y en el curriculum, produciendo un despla-
zamiento en la educacién desde su inveterado vinculo
con la filosoffa hacia la ciencia aplicada, desligdndose,
con ello de la axiologia (ética y estética) y reempla-
zandola por la sefialada epistemologia cientifica y su
método hipotético-deductivo. Su busqueda de una
objetividad y racionalidad llega a establecer genera-
lizaciones, desde la cual se disefia e implementa una
accién educativa, encaminada a proporcionar resulta-
dos eficaces. Esto permite establecer decisiones uni-
versalmente vdlidas (objetivas), para guiar la accion
educativa, implementando una perspectiva instrumen-
tal, denominada medios-fin; racionalidad técnica que
permite solucionar problemas educativos mediante

la aplicacién de teorfas y técnicas cientificas (Schon,
1983). Asi, al amparo de la ciencia y su orden,
germina el curriculum técnico, algunas de cuyas
manifestaciones son: la pedagogfa por objetivos,

el modelo de entrenamiento de formacién de

3 Un andlisis in extenso de los tres enfoques y su aplicacion a las reformas chilenas del curriculum desde 1965 a los gobiernos de la
Concertacién, puede verse en “Politica educativa chilena 1965-2009. ;Qué oculta esa trama?” (Oliva, 2010).
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profesores, el modelo por competencias, la ensefianza
programada y la metédfora del profesor como técnico,
entre otros.

Al observar cdmo se expresa concretamente
el curriculum técnico en la prdctica de la ensefianza,
resulta de utilidad acudir al cldsico tridngulo diddctico.
Allfse dejaver,encadauno de susvértices:laperspectiva
técnica de la ensefianza, el aprendizaje conductista, y
las asignaturas escolares (sectores Yy subsectores)
como saberes académicos pedagogizados. Por su
parte, la institucidn escolar que anida a ese tridngulo
didéctico, también se puede comprender como un
tridngulo, cuyos vértices son la dimensidn institucional;
organizativa o de gestidn, y el curriculum. La relacidn
entre las dimensiones institucional y organizativa
(gestion), corresponde a las normas y su puesta en
escena o las reglas del juego vy el juego jugado. Baste
ilustrar que el curriculum técnico es consonante con
un modelo de gestién y funcionamiento de la empresa,
basado en la organizacidn cientifica del trabajo, creado
porelingenieroy economista norteamericano Frederic
Winslow Taylor (Gimeno Sacristan, 1997), que hoy da
paso a las nuevas ciencias empresariales, configurando
una neogestion que deviene en una gestion neoliberal
de la institucidn escolar (Jodar, 2007).

Ciencia, positivismo, conductismo, utilitarismo y
gestidn cientifica ayudan a configurar una racionalidad
cientifica y técnica en el curriculum instrumental,
a lo cual se suma la ideologia de la eficiencia social,
que fuese expuesta por Bobbit en su teorfa sobre el
curriculum, sosteniendo que este debe dar respuesta
eficiente a lo que la sociedad pide de ella. Asi, el
profesor es el experto mecdnico “cuya funcién no
consiste en pararse a pensar qué hay que hacer, sino
en ofrecer una técnica eficiente para cumplimentar lo
que se le dice que tiene que hacer; debe encontrar
los caminos vy los medios para hacer lo que se le pide”
(Gimeno Sacristan, 1997, p.18).Todo lo cual, nos dice
este mismo autor, muestra un curriculum conservador;
que ve en la educacidn y en el curriculum un medio
eficiente al servicio de la reproduccién social. He
aqui lo fundamental que debe ser enunciado sin
eufemismos: existe evidencia de que el curriculum
técnico vy su racionalidad instrumental, son funcionales
a la reproduccion social, una de cuyas expresiones es
generar desigualdad social y educativa (Oliva, 2008).

Ciertamente, la institu-
cién educativa tiene una funcién
bésica de reproduccion de la cul-
tura, mas, se trata que reproduz-
ca el lado iluminado de la condi-
cién humana y no el oscuro, por
ejemplo, al contribuir a diseminar
la desigualdad y fragmentacion
social. Entonces, la ciencia cola-
bora en esta tarea, pues al alero
de su orden natural, se desarro-
lla una politica de naturalizacién
unida a un régimen de verdad
en consonancia al poder disci-
plinario del sistema neoliberal.
Por ejemplo, se construye la idea
de éxito escolar, fundado en la
medicién, que puede ser repre-
sentada en la curva normal, ele-
vandose al rango de “evidencia”
y olvidando luego que es una
construccidn realizada bajo de-
terminadas condiciones de pro-
duccidn, con lo cual se atribuye
el estatus de natural a un fend-
meno social, que estd atravesado
por relaciones de fuerza (poder).
Este papel de la ciencia admite

"Durante la
dictadura se
profundiza

este modelo
por objetivos
conductuales,
cuya
racionalidad
técnica resulta
ad hoc a

una politica
educativa que
tiene pretensién
de ser neutral y
apolitica, pues
estaria a cargo
de los expertos,
tecndcratas del

una critica radical, al atender al
triple estatuto mitoldgico, teold-
gico y metafisico en que se erige
la ciencia, tal como es develado
por Prigogine y Stengers (1990). En efecto, para los se-
Aalados autores, la conviccidn cientifica de la armonia
de la naturaleza constituye un mito, baste observar la
aspiracion a descubrir el lenguaje Unico de ese mundo
mediante la matemdtica, cuya homogeneidad permiti-
rfa, mediante la experimentacion local, develar la ver-
dad general. La diversidad, asi pensada, se reduce a la
verdad Unica de las leyes matemdticas que suponen la
existencia de un creador eterno; un Dios mondrquico
que gobierna desde las alturas e impone su ley divina.
Tal discurso teoldgico, devela la conviccidn metafisica,
por ejemplo, de un sentido de autosuficiencia, propio
de un saber omnisciente, que incluso sobrevive en los
cientificos a la retirada del Dios cldsico. Todo lo cual
permite emplazar a la evidencia cientffica en la justa
dimensidn de una arquitectura socio-histdrica, atra-

régimen’.
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vesada por relaciones de poder, mdxime cuando las
mads importantes decisiones educativas se sustentan,
muchas veces, solo en dicha evidencia. A partir de lo
sefialado se puede poner en tela de juicio el valor del
curriculum técnico para establecer una educacion de
calidad: debemos desmontar esta falacia, a menos que
estemos de acuerdo con una reduccién de la calidad
a la medicién, propia del circulo de la reproduccion
social (Nef & Oliva, 201 1).

;Cudles son, entonces, algunas expresiones del
curriculum técnico en la politica curricular chilena
reciente! En una breve sintesis, es posible observar
que el curriculum técnico se introduce en nuestro
pais en la reforma del afio 1965, vinculada a la teorfa
del capital humano y a la Alianza para el Progreso,
mediante la pedagogia por objetivos, la ensefianza
programada, la tecnologfa educativa, el conductismo
y el modelo técnico de formacién de profesores.
La polftica curricular del régimen militar redefine
el curriculum nacional; introduce el principio de
flexibilidad; y aprueba la Ley Orgdnica Constitucional
de Ensefianza (LOCE), que crea la institucionalidad
para la aprobacién del Marco Curricular Nacional
de Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios, regulando una nueva relacién del Estado
con el curriculum, y estableciendo un principio de
descentralizacién curricular En esa normativa, se
decretan los objetivos como competencias, lo que
reafirma su inscripcidon en el curriculum técnico,
que es la bandera de la dictadura desde sus mds
tempranos origenes. La Ley Orgdnica Constitucional
de Ensefianza es el dispositivo para su permanencia,
pues es promulgada en marzo de 1990, horas antes
que el gobierno de facto abandone el poder, la cual
por su estatuto de Ley Constitucional necesita un
alto quorum en el Congreso para ser modificada. En
consecuencia, durante la dictadura se profundiza este
modelo por objetivos conductuales, cuya racionalidad
técnica resufta ad hoc a una politica educativa que
tiene pretension de ser neutral y apolitica, pues estaria
a cargo de los expertos, tecndcratas del régimen, que
se afanan en perfeccionar el modelo por objetivos,
cuyo eficientismo social adquiere un renovado sentido
para la reproduccion social.

Por su parte, la politica educativa de los
“nuevos” tiempos —segun lo sefiala,Cristidn Cox, uno
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de sus artifices— primero, reconsidera el papel de la
educacién en su relevancia para la construccién de
una sociedad mds justa, de ahi que su leitmotiv sea la
calidad y equidad de los contextos y resultados del
aprendizaje. Segundo, redefine el rol del Estado en
la educacion, “de un papel subsidiario, consistente en
funciones de asignacién de recursos y supervision
de los marcos institucionales y educativos en que la
competencia por matricula produce determinados
estdndares de logro y patrdn de distribucion social,
a un papel de promotor y responsable, tanto respecto
de los objetivos de calidad a nivel de sistema en su
conjunto, como de los de equidad” (Cox, 2005, p.
37). Guiados por este empefio, aparecen los criterios
de equidad vy calidad, los cuales se intentan lograr
mediante el desarrollo de programas integrales de
intervencién de cobertura universal y programas
compensatorios focalizados en escuelas y liceos de
menores recursos. Todo ello va aparejado con un
aumento sostenido del presupuesto destinado a la
educacién. Tercero, redefine la estructura del puesto
laboral de los profesores, traspasandolos desde el
Cddigo del Trabajo, que regula las actividades privadas,
a un Estatuto Docente, que instituye una regulacion
nacional de sus condiciones laborales, asi como
persigue generar condiciones de estabilidad en el
cargo. Cuarto, a mediados del afio 1995, se presenta la
reforma educativa articulada en torno a dos aspectos:
una reforma en el curriculum y la implementacion
de la Jornada Escolar Completa. En los primeros
gobiernos de la Concertacion hay acciones concretas
para despojarse del curriculum técnico, sin embargo,
ello no puede cumplirse a cabalidad, en parte, por la
permanencia del marco educativo de la dictadura. La
LOCE, derogada en el afio 2009 al ser promulgada
la Ley General de Educacidn, lega los Objetivos
Fundamentales y Contenidos Minimos. La definicidn
de los Objetivos Fundamentales como competencias
o capacidades que los alumnos deben lograr al finalizar
los distintos niveles de la educacidn, se operacionaliza
en el aprendizaje esperado (Mineduc, 2009a, 2009b).
Aprendizaje esperado, actividades para su logro v,
especialmente, las actividades de evaluacidn, quedan
determinadas a priori y operacionalizadas en un
conjunto de indicadores que permiten medir el éxito
del aprendizaje. Todo lo cual sefiala su inscripcidn en el
curriculum técnico. La actualizacion curricular de 2009,
tras la Revolucidn Pingliina, muestra un sorprendente
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recrudecimiento del curriculum técnico, al enfatizar la
medicion del rendimiento académico y su vinculacion
a estdndares. En efecto, animados por un deseo de
homogenizar diferentes aspectos del curriculum,
se impulsan aspectos de una reforma basada en
estdndares, esto es, instrumentos para ‘acordar metas
de calidad en los diferentes dmbitos de aplicacién —
aprendizaje, desempefio profesional y gestién—y son
herramientas de rendicién de cuentas” (Espinola &
Claro, 2010, p. 57). Todo lo cual resitda la medicidn
en el centro de la politica educativa, acorde a una
racionalidad técnica.

En continuidad con esa politica, como corres-
ponde a la vigencia de la Constitucion de 1980 y de
la Ley General de Educacion, las Bases Curriculares
2012 para la Educaciéon Bésica sefialan que “los re-
querimientos de la sociedad cristalizan en una refor-
ma profunda de la institucionalidad educativa, con una
nueva Ley General de Educacion en 2009 v la crea-
ciéon de un Sistema Nacional de Aseguramiento de la

Calidad,implementado a través de nuevos organismos
estatales (Agencia de Calidad y Superintendencia). De
ello surgen nuevas necesidades, a las cuales la formu-
lacion del curriculum debe adaptarse y resolver” (Mi-
neduc, 2012a, p. I). Las Bases Curriculares constituyen
el instrumento principal del curriculum nacional, pues
alli se definen estdndares de aprendizaje para ordenar
a los establecimientos educacionales de acuerdo al lo-
gro de aprendizaje de los alumnos.

La Ley General de Educacion establece una
nueva férmula de prescripcién curricular que reem-
plaza los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mi-
nimos Obligatorios por un “concepto acorde con la
necesidad de vincular mds estrechamente la formula-
cién del aprendizaje con su seguimiento y evaluacion.
Esta férmula, llamada en la ley ‘Objetivos de Apren-
dizaje’, define los propdsitos y los logros del proceso
y establece cudles serdn los desempefios del alumno
que permitirdn verificar el logro del aprendizaje” (Mi-
neduc, 2012a, p. 2). Asi los Objetivos de Aprendizaje,
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"La actualizacion
curricular de
2009, tras la
Revolucién
Pinguina,
muestra un
sorprendente
recrudecimiento
del curriculum
técnico, al
enfatizar la
medicion del
rendimiento

relacionan en forma mas expli-
cita habilidades, conocimientos
y actitudes, determinando en
forma clara y precisa cudl es el
aprendizaje a lograr, conforman-
do un curriculum centrado en
el aprendizaje, que declara en
forma explicita el foco del que-
hacer educativo. Con ello, se
recoge la experiencia interna-
cional que destaca la necesidad
de concentrarse en los apren-
dizajes esenciales expresados
como Objetivos de Aprendizaje
o estdndares de contenido (Mi-
neduc, 2012a; 2012b).

Esta continuidad, que
puede observarse en los pun-
tos abordados, hace inexcusa-

académico y su

ble retomar la pregunta acerca
de cdmo el sistema neoliberal
genera el acoplamiento de la
subsidiariedad con el curricu-
lum técnico para que al funcio-
nar combinadamente desenca-
denen un cambio conjunto en
nuestro sistema educativo. Volvamos, pues, a nuestra
caja de herramientas. Al abrirla aparecen las ideas
de orden y disciplina, fundamentales para alcanzar la
tesitura que anima estas palabras. En este articulo, se
plantea que la subsidiariedad y el curriculum técnico
son los dispositivos principales que la disciplina utili-
za para el ajuste entre orden escolar y social; entre
ambos dispositivos se produce un acoplamiento que
maximiza su capacidad disciplinaria o normalizadora.
En efecto, lo indagado permite descubrir que el dispo-
sitivo principal, que es la subsidiariedad, regulado en la
Constitucién, debe concretarse en diferentes cuerpos
normativos, tal es el caso de la LOCE vy la LGE que
establecen, respectivamente, el Marco Curricular Na-
cional y las Bases Curriculares. En el Marco Curricular
Nacional, los objetivos son definidos como compe-
tencias, operacionalizadas en aprendizajes esperados,
las cuales son una expresion del curriculum técnico.
Por su parte, las Bases Curriculares para la Ensefianza
Bdsica, operacionalizan el objetivo de aprendizaje de la

vinculacion a
estandares".
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LGE, que al definir a priori el logro del aprendizaje y
establecer los desempefios verificables para ese logro,
también, se sitian cdmodamente en el curriculum tec-
nicista. Repdrese que ambos textos curriculares resal-
tan el papel que la medicidn posee en el aprendizaje,
lo cual puede ser considerado como un dispositivo
disciplinario funcional al curriculum técnico, donde la
ciencia instituye un régimen de verdad en consonancia
con el orden dominante. No se trata que la medicion
y la ciencia sean perversas en si mismas, mds bien lo
cuestionable es el uso que se les da y el régimen de
verdad que desde ellas se establece. Baste recordar
que cuando Galileo sostuvo “medir lo que es medible
y tratar de hacer medible lo que todavia no lo es”, se
referfa a la idea de fuerza inscrita en la fisica, lo que
puede darnos una idea de cudnto la medicidn se des-
marca de la educacidn, de la escolarizacion,

en fin, del curriculum.

La medicidn, inscrita en el cu-
rriculum de producto, aquel de la
racionalidad instrumental, es un as-
pecto que muestra la ligazén en-
tre subsidiariedad y curriculum
técnico. Sin duda, es posible
descubrir otros, por ejemplo,
la ética utilitarista y el indivi-
dualismo, que estos suscriben
y proyectan con el consi-
guiente detrimento de la vida
en comun y de la democracia.

Sin embargo, no hay desgracia
sin gracia, ni cara que no tenga
su contracara, ni desaliento que
no busgue su aliento; ni tampo-
co hay escuela que no encuentre
su contraescuela, como ensefia
Galeano.

ULTIMAS PALABRAS.
IMPERATIVOS PARA QUIEN
OSA ENSENAR

Uno de los aspectos
fundamentales del curriculum
es el estudio de la distancia
que existe entre las intencio-
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nes educativas v las realizaciones educativas; entre lo
regulado o prescrito y lo que ocurre en la practica. Sin
duda, es una gran oportunidad para quien osa ensefian,
tomar una conciencia radical de que el curriculum se
define en su préctica, en su aula, en su escuela. Parece
posible, entonces, disefiar un camino para transformar
las dificuttades en condiciones de posibilidad; recupe-
rar el suefio politico en pos de construir una mejor
sociedad. Para ello, tener una caja de herramientas
puede ser lo mismo que tener un tesoro, disponer de
un conjunto de experiencias y conceptos; utillaje que
en cada aula, escuela, liceo, centro de formacién técni-
ca y universidad, posibilite desarrollar la trilogfa polftica
de darse cuenta, dar cuenta y actuar en consecuencia
con los valores y prdcticas de la democracia.

A la construccidn de esa
caja de herramientas con-
curre Paulo Freire (1993),
con su clave fundamental: la
existencia de una relacién
de intimidad entre pensan,
leer y escribir vy la necesi-
dad que tenemos de vivir
intensamente esa relacion.
Jorge Millas (1962), nos
alienta a utilizar nuestra
caja de herramientas

en su denuncia al em-
botamiento progresivo

de la conciencia moral;

una suerte de anemia
ética que paraliza las
reacciones  defensivas

del espiritu, generando

una inaccién frente al
estrago, que nos insen-
sibiliza para percibir lo
especificamente inmo-

ral y actuar en conse-
cuencia. Observemos,

por ejemplo, el estra-

go de la desigualdad
educativa y la frag-
mentacién social y la
responsabilidad que

en ello poseen los dispositivos estu-
diados en este articulo.

"La medicion,

inscrita en el
Ademds de lo sefialado, se  cyrriculum
destacan tres imperativos para
quien osa ensefar. Primero, recupe- de prOdUCtO,
rar la educacion para la educacion,
dada la desterritorialidad que han aqtflel de la
sufrido la educacion y sus protago- racionalidad

nistas respecto de las instituciones
educativas, del discurso educativo
y de las esferas de decisién politi-
ca, la cual se ha desencadenado a
instancias de otras disciplinas, de
expertos y pseudoexpertos, impul-
sados por la racionalidad neoliberal
procedente de la ingenierfa, la ges-
tién empresarial, el marketing, v las
pedagogfas psicoldgicas, entre otros.
Segundo, considerar que el orden
escolar posee como eje la disciplina,
que regula saberes y conductas; que
la tradicidn pedagdgica permite observar que existe
un lado iluminado y un lado oscuro o perverso de la
disciplina, segin se ajuste o desmarque de la axiologfa.
Constituye, entonces, un imperativo para quien osa
ensefiar, no cejar en su empefio de desplegar el lado
iluminado de la disciplina e intentar replegar el oscuro.
Tercero, dado que la racionalidad técnica se asienta
en una serie de presupuestos falsos, que no se ajus-
tan al conocimiento disciplinar sobre la educacion, es
necesario tener siempre en vigilia las conciencias para
enmendar el estrago causado a nuestra escuela. Por
ello, en esa caja de herramientas la alteridad ha de te-
ner un papel protagdnico. Hacerse cargo radicalmente
del otro, animado por un sentimiento de hospitalidad,
parece ser un modo cierto y seguro que tenemos,
maestros y maestras, de hacernos cargo de nuestra
propia humanidad.

técnico".

El motivo que inspira este texto, es convocar a
los maestros y maestras que osan ensefiar, a construir
una caja de herramientas para reparar nuestra “‘escue-
la rota en una esquina’. Sea ello un ejercicio radical de
autorreparacion, asf como este texto lo es para quien
lo escribe: una maestra que osa ensefiar,

instrumental,
es un aspecto
que muestra la
ligazén entre
subsidiariedad
y curriculum
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Mapas de
Progreso ;del
Aprendizaje?

Ivan Salinas Barrios'

Con la intencién de tener una mirada general sobre cémo
las decisiones curriculares siguen profundizando la estandarizacion
y estrechando el rol docente, quisimos hacer una revision de algunos
conceptos y documentos introducidos durante el dltimo tiempo por
el Ministerio de Educacion. En este contexto y a cinco afos de la
implementacidn de los Mapas de Progreso del Aprendizaje (MPA) nos
parecid interesante pensar en el papel que se le dio a esta politica, que
supuestamente vendria a orientar al profesor acerca de las trayectorias
de crecimiento de los aprendizajes. Sorpresivamente, mientras se
elaboraba este articulo nos percatamos que, sin explicacion publica
alguna, los MPA habian sido bajados de la pdgina web del Mineduc,
sefial que no hace mds que abrir nuevas interrogantes sobre las
contradictorias politicas en el ambito curriculary los confusos mensajes
que se le transmiten al profesor.

El presente articulo nos ayuda a reflexionar sobre las concepciones
de curriculo, aprendizaje y rol docente presentes en las politicas del
dltimo tiempo.

| Candidato a Doctor en Ensefianza y Educacion de Profesores de la Universidad de Arizona, EEUU.
Previamente trabajé como monitor del programa de Educacién en Ciencias Basadas en la Indagacidn.
Correo electrdnico: isalinas@email.arizona.edu
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Hace algunas semanas que ya no estdn
disponibles en la web del Mineduc los documentos
formales que describfan los Mapas de Progreso del
Aprendizaje (MPA) para educacion bésica. Se rumorea
que los MPA deben ser modificados para adaptarse
al ajuste curricular producto del “acuerdo de manos
levantadas” que dio origen a la Ley General de
Educacién (LGE) después de la Revolucién Pingtina.
Es justamente esta vision del aprendizaje escolar la
que debilita la capacidad de la politica publica de dar
cuenta tanto de lo que sabemos sobre cdmo nuestros
nifos y jévenes aprenden, como de cudles serfan
las mejores formas de ensefiar de acuerdo a lo que
queremos que aprendan. La cuestion de fondo es la
naturalizacidn de la estandarizacién como objetivo del
sistema educativo.

Este articulo es un ensayo critico sobre
la intencionalidad de los MPA en el proceso de
estandarizacién curricular que vive la institucionalidad
educativa en Chile. Desde la perspectiva de quien
escribe, los MPA son una herramienta articulada
como auxiliar a la disminucidn de la autonomia
profesional docente. Politicamente, la estandarizacion
puede situarse como la avanzada tedrica del capital
financiero para creary controlar mercados educativos.
La dimensidn polftica del presente ensayo se limita a
situar la pérdida de autonomfa profesional docente
como consecuencia del proceso de imposicion de la
economia del conocimiento.

El cuerpo del articulo estd organizado en
cuatro partes.En la primera se presenta la perspectiva
tedrica sobre la cual se observa el proceso de
curricularizacion en general. Tres ideas clave forman
parte de esta seccién: la multidimensionalidad del
curriculo; la naturaleza interpretativa de cualquier
proceso de curricularizacién; y la necesidad de
comprender la experiencia escolar académica (lo
que los nifios viven en la escuela que se relaciona
directamente con el conocimiento formal), mediante
la observacién de las tareas/actividades en el
contexto de aula. La segunda parte expresa una
breve historia de la estandarizacién y los elementos
mds relevantes en el contexto chileno. En particular,
se refiere al proceso iniciado durante la dltima década
y la naturalizacién de las pruebas estandarizadas
como elemento central del curriculo. La tercera

parte se refiere a la introduccién de los MPA como
elemento auxiliar del proceso de estandarizacidn. La
seccién incluye una breve referencia a su historia y
descripcion general. La cuarta parte presenta algunos
elementos de critica hacia los MPA. En particular, se
hace una critica analftica basada en las tensiones
respecto a la investigacidn sobre el aprendizaje y
progreso y también en torno a la dimensién politica
de la estandarizacién educativa. El escrito concluye
presentando una vision alternativa del progreso
del aprendizaje vy de la relacién del curriculo con la
profesion y el saber docente.

LA TEORIA: EL NINO, EL CURRICULO, LA
POLITICA

Cuando John Dewey (1902) expresaba
magistralmente su sintesis del conflicto entre el
nifio y el curriculo a principios del siglo pasado, el
movimiento de la estandarizacidén educativa estaba
aun a unos 80 afios de desarrollarse con capacidad
de influencia politica. Dewey compartia una vision
sobre lo necesario que es dedicarse a “psicologizar”
la extensa experiencia social y material humana, y
hacerla accesible a la abierta y desestructurada mente
de un infante con el fin de permitir la reproduccién
de valores sociales, y de contribuir a la expansion y
reproduccidn constructiva del conocimiento. Este
punto de vista implica un complejo proceso de
clasificacién, depuracién y transformacion de lo que
la experiencia humana tiene disponible a su tiempo.
Asl, necesariamente las divisiones del conocimiento
se compartimentan en disciplinas, dibujandose
artificialmente los limites sobre lo que compete a una
u otra materia escolar. Pero también por necesidad se
abre el espacio para pensar formas generalizadas de
estructurar y secuenciar las experiencias a los nifios
y nifias, creando lugares de control institucional de
la experiencia de vida en las escuelas. Ese proceso
dialéctico es el fascinante mundo de la creacidn
y ejecucion del curriculo escolar Es también el
apasionante y complejo mundo de la pedagogfa, que
hoy representa un campo profesional que ha crecido
constructivamente desde otras disciplinas hasta
contar con un cuerpo de conocimientos propio?.
En ese cuerpo de conocimientos no puede faltar la
comprensidn del curriculo y su vinculacidon con la
pedagogfa.

2 A este respecto, el mismo John Dewey observé tempranamente en el siglo XX la importancia que otras disciplinas tenfan en la
construccién de la experiencia escolar (Horne & Dewey, 1930). Hoy no cabe duda que la pedagogia es un campo disciplinar con saberes
propios (para evidenciar esto en las orientaciones historicas de programas de profesores en Chile, ver estudio de Cox y Gysling, 2009.
Para una sistematizacion del cuerpo de conocimientos de la docencia, ver el ensayo sobre conocimiento para la ensefianza de Lee

Shulman, 1986).
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Dimensionar el curriculo para la pedagogia

Para comprender cémo se vincula el curriculo
con la experiencia escolar pedagdgica es necesario
teorizarlo y examinar sus dimensiones. Un punto de
vista sobre la estructura multidimensional del curriculo
es pensarlo como una “teorfa del contenido” o una
interpretacion del contenido (Doyle, 1986; Doyle &
Carter,; 2003). La multidimensionalidad del curriculo se
evidencia cuando: a) observamos las formas que el
curriculo adopta en distintas etapas y b) consideramos
a los actores que participan con interés en la
interpretacion del contenido. Asi, podemos hablar de
curriculo como un documento declarativo, como
un simbolo, como una prdctica técnica, como un
evento y como un campo especializado de estudio.
Las formas del curriculo son indisolubles de la
iniciativa de los actores del curriculo: los actores
politicos —que establecen los propdsitos de un
curriculo—, los técnicos —que establecen y a veces
prescriben un plan de inclusién y secuencia del
contenido, idealmente coherente con la politica—, los
académicos —que indagan sobre las distintas formas
del curriculo—, y los actores pedagdgicos —que
ejecutan la representacidn e interpretacion técnica
del curriculo en términos de eventos escolares—.

La curricularizacion como interpretacion

Imaginar el curriculo en sus diversas dimen-
siones requiere procesos interpretativos. Es decin,
precisa un procesamiento racional de la acumulacion
de experiencias humanas de tal modo de extraer las
representaciones de lo “elemental” que otros han de-
sarrollado de forma colectiva. Esa elementalidad se
establece mds o menos contextualmente de acuerdo
a predicciones sobre lo que le servirfa a las personas
en su vida futura. Asi, los curriculistas (en el sentido
amplio) dedican gran parte de su trabajo a otorgar
significado a la experiencia humana, teorizando el
contenido: estiman sus divisiones disciplinarias, sus se-
cuencias de exposicidn y organizacidn, sus porciones
elementales, sus transformaciones y simplificacion, sus
asociaciones con artefactos y herramientas, y su re-
presentacion publica. Por lo tanto, es imposible evitar
que el curriculo esté cruzado por las interpretaciones
de cada uno de los actores que tienen interés en las
experiencias educativas y que buscan construir signi-

ficados en relacidn a interacciones interpersonales, vy
por tanto, intersubjetivas. Si bien es posible estimar
patrones interpretativos, de acuerdo con los roles
que las personas definen en su interaccion con el cu-
rriculo, lo cierto es que la variabilidad de espacios y
participantes donde se ejecutan los curriculos implica
diferentes procesos interpretativos. La variabilidad de
estos puede incluso ser jerarquizada, atribuyendo la in-
terpretacion de los actores politicos a un extremo y la
interpretacion de los actores que ejecutan el curriculo
(las y los docentes) al otro extremo. Asi, la teorizacion
del contenido, su interpretacion, es la centralidad del
proceso de curricularizacidn, e influye notablemente
la experiencia escolar académica, que se hace visible

mediante las tareas o actividades escolares.

Las tareas escolares como categoria de analisis

La necesidad de una categoria de andlisis que
vaya mas alld de las recomendaciones curriculares for-
males implica un foco en la experiencia escolar en si
misma o un andlisis de las tareas o actividades acadé-
micas escolares. Esto es, la definicién de contenidos
y objetivos curriculares no es suficiente para explicar
cudl es la experiencia académica escolar. El saber pro-
fesional docente v el juicio asociado a la prdctica de las
y los profesores explica que existan diversas represen-
taciones de un mismo contenido de acuerdo a criterios

contextuales (Doyle, 1986). Esa centra-
lidad interpretativa sobre qué es lo que
el estudiante hace en el aula en relacién
al curriculo es la que pone el curriculo a
prueba. La modificacion en una politica
pUblica respecto al curriculo que efecti-
vamente opera a nivel de la experiencia
escolar requiere necesariamente una
exploracién de las tareas y/o actividades
académicas que los estudiantes realizan
en concordancia con el disefio de ense-
fianza que el docente decide implemen-
tar La estandarizacion de contenidos vy
del curriculo es, en ese sentido, un meca-
nismo que busca reducir la capacidad in-
terpretativa de los docentes, intentando
forzar los disefios pedagdgicos. Esta co-
rriente estandarizadora se ha expresado
con fuerza en los Ultimos afios en Chile
bajo la discusién de la calidad educativa.

"Politica-
mente, la
estandariza-
cion puede
situarse como
la avanzada
tedrica del ca-
pital financie-
ro para crear
y controlar
mercados
educativos".
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LA CORRIENTE DE LA

"La ;
ESTANDARIZACION

estandarizacion

de contenidosy
del curriculo es,
en ese sentido,
un mecanismo
que busca reducir
la capacidad
interpretativa

de los docentes,

forzar los disenos
pedagdgicos”.
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El' movimiento por la es-
tandarizacién de los procesos edu-
cativos tiene una historia larga en
la educacidn occidental. Sin embar-
g0, no fue sino hasta la década de
1980 cuando sus defensores ad-
quirieron notoriedad y capacidad
de direccidn polftica sobre la ins-
titucionalidad educativa. En EEUU
este movimiento se vio impulsado
por el contexto confrontacional de
la guerra fria y se formalizd en la
medidtica publicacidén del reporte
“A Nation at Risk” (The National
Commission on Excellence in Edu-
cation, 1983) [Una Nacién en Ries-
go] por la administracién del repu-
blicano Ronald Reagan. Después de
ello,multiples reuniones se han rea-
lizado con el fin de definir los tres elementos centrales
de la estandarizacién educativa: lo que los estudiantes
deben saber y saber hacer en cada asignatura curricular
en cada afo de escolaridad (estdndares académicos);
lo que todos los estudiantes deben saber en y sobre
cada rama del conocimiento o asignatura escolar (es-
tdndares de contenido)?; y los desempefios que defini-
rfan si un estudiante cumple, sobrepasa o estd bajo los
estandares (estandares de desempefio). La influencia
de este movimiento por la estandarizacién permed
rdpidamente a las organizaciones internacionales e in-
fluyd de manera cuestionablemente optimista en la
academia, la politica educativa y el curriculo escolar
de paises como Chile (Espinola & Claro, 2010; Montt,
2009). En lo que sigue, se revisan brevemente algunos
de los elementos relevantes de la reforma basada en
estdndares en Chile.

intentando

Elementos relevantes de la estandarizacion en
Chile

Desde la perspectiva de la estandarizacidn
se desarrollaron los documentos formales del sistema
curricular escolar. Hasta ahora, los documentos rele-
vantes del curriculo incluyen el Marco Curricular; que
integra los Objetivos Fundamentales (OF), lo que los

estudiantes deben conocer, saber hacer y valorar Asf
también, indica los Contenidos Minimos Obligatorios
(CMO) que definen los conocimientos y habilidades a
ensefarse en la escuela. Al Marco Curricular se suma
una organizacion diddctica, afio tras afio, de los CMO
y su relacién con los OF en actividades: los planes y
programas de estudio. En genérico, estos documen-
tos representaban las bases curriculares del sistema,
y las dltimas iniciativas legislativas dan cuenta de su
vinculacién directa con procesos de estandarizacion
independientemente de los ajustes curriculares que
fueren introducidos (ver leyes de Aseguramiento de
la Calidad, 2006; General de Educacién [LGE], 2010;
y de Subvencion Escolar Preferencial, 201 1). Lo espe-
rable en los préximos afios es hablar de Objetivos de
Aprendizaje (OA), de acuerdo con la nueva nomen-
clatura del ajuste curricular.

Ademds del marco general legislativo, un ele-
mento relevante de la estandarizacién es el oculta-
miento de los procesos y contextos educativos y
pedagdgicos en favor de la visibilizacidon de lo que
algunos llaman, cuestionablemente, “resultados de
aprendizaje”. La materializacidon de esta tendencia
es la extrema influencia de la prueba Simce en el
disefio de las “politicas de calidad”, desconociendo
el valor investigativo de la prueba. Esto es, la capa-
cidad del Simce de proveer informacién relevante
sobre el sistema educativo ha sido relegada y lo que
ha primado es la transformacién de este instrumen-
to en una herramienta de estimulos y castigos. Por
ejemplo, en el afio 2002, al Simce se le asignaba un
65% de la ponderacién del sistema de evaluacién
e incentivos para establecimientos subvencionados
(Mizala & Romaguera, 2002); mientras en 2010 la
ley de Subvencidon Escolar Preferencial (SEP) indi-
ca explicitamente que los establecimientos elegi-
bles para obtener recursos de la subvencién deben
cumplir ciertos requerimientos de desempefio en
las pruebas Simce. En la Ultima década, bajo el alero
del proyecto de estandarizacién, la prueba Simce
se ha modificado para adecuarla como instrumento
de informacién de mercado. Asi, sus resultados in-
cluyen ahora lo que se ha dado en llamar “niveles
de logro”, permitiendo una comparaciéon més res-
tringida de los puntajes Simce en términos de si las
escuelas estdn o no estandarizando sus “resultados
de aprendizaje”.

3 Para evitar la confusién entre esténdares académicos y de contenidos hay que sefialar que los primeros se refieren a saberes y practicas
generales sobre las ramas académicas, mientras los segundos pueden ser entendidos como los temas que “deben” ser incluidos en el
curriculo, ya sea como asignaturas o como contenido de esas asignaturas.
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Hay otros ejemplos de instrumentos de eva-
luacidon para la investigaciéon comparada que se han
vinculado de forma directa a las prioridades de la re-
forma educativa basada en estdndares. Por ejemplo, las
pruebas de estudio que nacen con la incorporacion
de Chile a la Organizacién para la Cooperacién y De-
sarrollo Econémico (OCDE) u otras descritas en la li-
teratura (Docencia, 2009). Asf, se cuentan evaluaciones
como el Program for International Student Assessment
(la prueba PISA en 2001, 2006 y 2009) y el Trends in
International Mathematics and Science Study (la prue-
ba TIMMS en 1999 y 2003). Otras mediciones inclu-
yen la ya conocida Prueba de Seleccion Universitaria
(PSU), recientemente la prueba Inicia (desde 2009) y
la muestra internacional Second International Adult Lite-
racy Survey (SIALS en 1998).

En la siguiente seccién me enfoco en un ele-
mento adicional a los cuestionables “resultados de
aprendizaje”. Se trata de los Mapas de Progreso del
Aprendizaje, una herramienta curricular de reciente
data en Chile, que busca expandir el disefio de la es-
tandarizacién a la prescripcién del criterio profesional
docente.

LOS MAPAS DE PROGRESO DEL APRENDIZAJE

Los Mapas de Progreso del Aprendizaje (MPA)
nacieron como una herramienta curricular que vincula

descripciones del desempefio de los
estudiantes con el marco curricular
(programas y planes de estudio*—~OF y
CMO-). Los MPA ofrecen una descrip-
cion secuencial de los desempefios que
los estudiantes debieran, de acuerdo a
alguna teorfa de aprendizaje, mostrar a
medida que avanzan en la experiencia
escolar Los MPA son herramientas que
buscan responder a la estandarizacién
en la sala de clase mediante la explicita-
cién de criterios para la evaluacién por
parte de los docentes de los desempe-
fios de las y los estudiantes.

El origen formal de los MPA
estd en la experiencia de colabora-
cidn entre el gobierno chileno y el
Consejo Australiano para la Investiga-
cién Educativa, durante el comienzo
de la década de 2000, con el fin de
buscar respuestas para implementar
la estandarizacidn curricular: El origen
conceptual de los MPA incluye tres
fundamentos: la idea del progreso/de-
sarrollo del estudiante, el monitoreo
explicito del desarrollo, vy la integra-

"Un elemento
relevante de

la estandari-
zacion es el
ocultamiento
de los proce-
SOs y contextos
educativos y
pedagdgicos
en favor de la
visibilizacion de
lo que algunos
llaman, cues-
tionablemente,
'resultados de
aprendizaje".

cién y coherencia de sistemas de evaluacién (Fors-
ter; 2007). Asi, los MPA se transformaron en el cuarto

4 Todas las denominaciones caen en el rétulo de “curriculo formal”. Una de las dificultades que implica relacionar la pedagogfa con el
curriculo es la enorme cantidad de documentacion que sefiala, sugiere, prescribe y/o norma las secuencias de contenidos, las evaluaciones,
y la actividad pedagdgica docente. El caso chileno, si bien describe claramente el propdsito de cada documento, no escapa a esta

complejidad. Por ello, usando la terminologfa que aparece en la LGE, me refiero genéricamente a “bases curriculares”.
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componente curricular de la estandarizacién educativa
chilena, sumédndose al Marco Curricular, los Planes y
Programas, y la evaluacion Simce®.

Los MPA promueven la ejemplificacién de los
desempefios que crearfan la “narrativa’ del progreso de
un estudiante que aprende con las exigencias curricu-
lares. Se impulsa que las y los docentes usen evidencia
del desempefio del estudiante para situarlo en un ni-
vel dentro de la progresion de aprendizajes esperados,
diagnosticando asf una situacidon que puede ser usada
como antecedente para un nuevo disefio pedagdgico
que tenga el fin de “mover” a los estudiantes a otro nivel
en la progresién. Los MPA articulan mediante su foco
disciplinar en cada asignatura los estdndares de conte-
nido. Mediante el uso de niveles de sofisticacién en el
desempefio, articulan la idea de progreso y/o desarro-
llo de la o el estudiante de acuerdo a estdndares de
desempefio. Mediante la inclusién explicita de descrip-
ciones de desempefio en cada asignatura, articulan los
estandares académicos. Es decir; son una herramienta
curricular que direccionanfa el juicio docente respecto
al cumplimiento de estandares.

Los estdndares de contenido son visibles
en los MPA dada su clasificacién disciplinar vy las
subclasificaciones correspondientes. Por ejemplo, v
de acuerdo a las asignaturas formales (sectores) de la
escuela, algunos MPA mostraban los siguientes focos
temadticos (de contenido):

1) Lenguaje y Comunicacion: MPA Comunica-
cion Oral y Escrita, MPA Lectura, y MPA Pro-
duccién de Textos Escritos.

2) Lengua Extranjera: MPA Comprension Audi-
tiva, MPA Comprensién Lectora, MPA Expre-
sion Escrita, y MPA Expresion Oral.

3) Matemdtica: MPA Algebra, MPA Datos y Azar,
MPA Geometrfa, y MPA Numeros y Opera-
ciones.

4) Ciencias Naturales: MPA Estructura Funcidon
de los Seres Vivos, MPA Fuerza y Movimien-
to, MPA Materia y sus Transformaciones, MPA
Organismos, Ambiente vy sus Interacciones, y
MPA Tierra y Universo.

5) Historia y Geografia: MPA Democracia y De-
sarrollo, MPA Espacio Geogriéfico, y MPA So-
ciedad en Perspectiva Histdrica.

La articulacién de los desempefios en los
MPA es observable en la organizacién en niveles que
corresponden a lo que un estudiante debiera sabery
saber hacer. Estos niveles proveen de informacion a la
o el docente sobre como categorizar el desempefio
de sus estudiantes en una progresion hipotética. Cada
nivel se alinea con dos afios de exigencia curricular de
la escolaridad, siendo el primer nivel descriptivo de
los desempefios esperados para los estudiantes que
terminan de cursar segundo afio bdsico. Por ejemplo,
para el nivel |,2 y 3 del MPA de Lectura en el sector
Lenguaje y Comunicacion, una descripcidon sugerida
por el Mineduc dice (o decia):

Nivel [: “Lee comprensivamente textos
breves y simples, que abordan contenidos
reales o imaginarios que le son familiares.
Extrae informacién explicita evidente. Realiza
inferencias claramente sugeridas por el
texto. Comprende el sentido global a partir
de informacién destacada en el texto. Da
sus opiniones sobre lo leido, apoydndose
en informacién explicita y en inferencias
realizadas”.

Nivel 2: “Lee comprensivamente textos bre-
ves y simples, que abordan contenidos reales
o imaginarios algunos de los cuales pueden
ser poco familiares. Extrae informacidn expli-
cita, distinguiéndola de otras prdoximas o se-
mejantes. Infiere relaciones de causa, efecto y
secuencia referidas a informacién central del
texto. Comprende el sentido global del texto
integrando informacidon explicita e implicita.
Opina sobre contenidos de lo leido, apoyan-
dose en la informacion extraida”.

Nivel 3: “Lee comprensivamente textos de
estructuras variadas, con algunos elementos
complejos, que abordan temas de diversos
ambitos. Extrae informacion explicita, distin-
guiéndola de la accesoria. Infiere relaciones de
causa, efecto y secuencia, integrando detalles
relevantes del texto. Comprende el sentido

5 A la fecha, estos son los elementos formales que dirigen el curriculo nacional. A futuro se esperan cambios a raiz del nuevo ajuste
curricular post-LGE, que pueden ser monitoreados en la web de curriculo del Mineduc con las nuevas "“bases curriculares”. http://www.

mineduc.cl/index5.php?id_portal=47.
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global del texto integrando la informacién extraida.
Opina sobre variados aspectos del texto, apoyan-
dose en informacién explicita e implicita, e integran-
do sus conocimientos especificos sobre el tema”
(Mineduc, 2007, p. 17).

Los estdndares académicos, o los desempefios
mismos, son visibles dada la estructura coherente de los
enunciados para cada nivel en la progresidon sugerida por
los MPA. En estos, cada enunciado puede ser tratado como
una dimension del saber o del saber hacer que progresa en
la medida de la experiencia escolar. Por ejemplo, en el drea
de ciencias, todos los MPA sugieren estos enunciados entre
el nivel 2 y 3 para la dimension de indagacion cientifica:

Nivel 2: “Formula predicciones, conclusiones y
explicaciones posibles acerca de los problemas
planteados y las justifica con informacién”.

Nivel 3:"“Formula vy justifica predicciones, conclu-
siones, explicaciones usando los conceptos en es-
tudio” (Mineduc, s.f.).

Ademds de los estdndares de contenido, de
desempeiio y académicos, los documentos formales de los
MPA incluyen ejemplos del desempefio. Esto es, muestras
de las respuestas de los estudiantes a una determinada
tarea, y que son interpretadas como evidencia para la
localizacién del desempefio del estudiante® en algin nivel
de la progresion.

De esta forma, los MPA se mostraron declara-
tivamente como una detallada y coherente estrategia
curricular cuyo fin era establecer una nueva influencia
para la estandarizacidn: la interpretacion de las tareas
escolares. Es decir, la creacidn, uso e interpretacion de
las tareas escolares estarfan en la centralidad del poder
estandarizador de los MPA. Este elemento de andlisis
amplia la estandarizacién a las posibilidades que ofrece
el uso de tareas discriminantes de los niveles de desem-
pefio escolar en el nivel de aula.

6 Sibien no es un tema de este escrito, es necesario diferenciar el “nivel
del estudiante” del “nivel del desempefio del estudiante”. Considerar el
“nivel del estudiante” puede acarrear la conformacién de identidades
asociadas al logro académico que son dificiles de enfrentar si se les
asocia una evidente carga emocional negativa y/o positiva en el clima del
aula. Por otro lado, considerar el “nivel del desempefio del estudiante”
implica un foco en la tarea misma que el estudiante realiza y no en la
identidad asociada al logro. Adoptar esta perspectiva puede crear un
clima mds constructivo sobre lo que se enjuicia académicamente en el
aula y evitar clasificaciones de identidad (ej. el “porro”, el “mateo”) que
pueden volverse odiosas o perjudiciales para los estudiantes y el clima
escolar.
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"Los MPA se Sin embargo, no existe a
la fecha —en la literatura revisada

MOSTraron  para este articulo—, un programa o

: reporte de investigacion que anali-
declarativamente ce el impacto del uso de los MPA
COMO una en las aulas chilenas. Razones para
ello pueden ser la reciente data del

detallada Y desarrollo de los MPA y el ya co-
coherente nocido énfasis de la politica publica

) en los “resultados de aprendizaje”
estrategla  més que en los procesos de apren-

curricular cuyo
fin era establecer

dizaje (Docencia, 2009). Registros
anecddticos indican que la difusion
de los MPA entre las y los docen-

tes es al menos insuficiente’, por lo
cual quienes han tenido la oportu-
nidad de conocerlos se transforman
en expositores auténomos de la
herramienta curricular; lo que evi-
dentemente es una deficiencia de la
polftica de instalacién de los MPA.
Adicionalmente, se cuentan las con-
secuencias asociadas al cambio (en
2010) en la coalicién de gobierno
que impulsd politica y técnicamente
el desarrollo de los MPA.

una nueva
influencia para la
estandarizacion:
la interpretacion
de las tareas
escolares”,

Asftambién, en la literatura es dificil encontrar
criticas articuladas a los MPA8 por lo que los juicios res-
pecto a su uso requieren de una indagacion cuidadosa
y amplia sobre lo que ocurre en las aulas con las ta-
reas/actividades escolares y el proceso interpretativo
y heuristico-pedagdgico de las y los docentes. En ese
sentido, no es posible indicar o estimar con certeza el
impacto, de haberlo, de los MPA en el curriculo. De
hecho, todo indica lo incierto que es el futuro de los
MPA, dadas las presiones y acuerdos a nivel politico
que impactan las posibilidades de aplicacién vy difusién.
A pesar de lo anterior, se puede hacer una critica ana-
litica respecto a la capacidad de los MPA de expandir
el proceso de estandarizacién educativa en Chile.

MAPAS DE PROGRESO DEL APRENDIZAJE:
PERSPECTIVAS DE CRITICA

Los MPA han sido descritos como una herra-
mienta auxiliar al establecimiento de los estdndares de
desempefio, enfocados en la evaluacién de aula con

criterios preestablecidos y con expectativas definidas
sobre lo que los estudiantes deben aprender: A simple
vista son un instrumento necesario para la evaluacién
formativa y la construccion de un necesario lenguaje
comun entre docentes al momento de describir el
aprendizaje. Sin embargo, en un tratamiento critico de
los MPA, es posible visualizar problemas conceptuales
en torno a la nocidn de aprendizaje que inscriben y
también el problema profundamente politico en torno
al contexto en que se construyen y la forma en que se
concibe el trabajo docente.

{Qué nocidn de aprendizaje hay detras de los
Mapas de Progreso del Aprendizaje?

A partir de los documentos formales que
describen los MPA, se puede decir que no hay una
nocién explicita de lo que constituye “aprendizaje’.
Esto es, no existe en la descripcion de los MPA
una definicién clara sobre qué es el aprendizaje. El
escenario permite especular al menos dos situaciones.
La primera es que el disefio de los MPA asume las
nociones conceptuales del aprendizaje como un
todo unificado. Esto es, se asume que las perspectivas
disciplinares que se dedican a estudiar el aprendizaje
como nodo central de su actividad estdn libres de
conflictos identitarios o de diferencias notables. La
segunda es que el disefio de los MPA, lejos de asumir
conceptualmente el aprendizaje como un todo
unificado, lo que hace es ya sea imponer una Unica
visidn sobre lo que es aprender; o ignorar la diversidad
de visiones sobre cdmo es que algo puede llamarse
“aprendizaje”. Ambas situaciones son problemdticas y
requieren de mds escrutinio.

Cualquier estudioso del aprendizaje podrd
observar que hay mdltiples visiones sobre qué es el
aprendizajey cudl esla evidencia de que estd ocurriendo
o ha ocurrido. Incluso, las perspectivas sobre lo que
constituye el aprendizaje se han desarrollado a la par
con las corrientes filoséficas que han influenciado el
desarrollo de la historia moderna en occidente. Asf,
el aprendizaje puede ser descrito desde las matrices
conductistas (hoy bastante cuestionadas), desde las
bases del constructivismo cognitivo y social-cultural,
como también desde las disciplinas neurocientificas.
Saber cdmo las y los estudiantes aprenden en la
escuela es una pregunta abierta que hasta hoy solo

7 Por ejemplo, la nota del portal www.educarchile.cl donde tienen algo de cobertura respecto a los MPA http://www.educarchile.cl/
Portal.Base/\Web/VerContenido.aspx!GUID=3630a67{-54a9-4f42-b | af-5ff2de86796e&ID=133650

8 Una excepcion a esto es la produccién informal de Martiniano Romén Pérez desde una perspectiva socio-cognitiva y de aprendizaje
docente (http://sociocognitivo.editorialconocimiento.cl/wp-content/uploads/2010/06/Seminario-MPApdf) y la critica general a la

estandarizacion en Chile de Juan Cassasus (2010).
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se ha resuelto mediante la busqueda de consensos
académicos y la observacién multidisciplinaria de lo
que puede ser llamado “aprendizaje” (ej., Bransford,
Brown & Cocking, 2000; Sawyer, 2006). Por lo tanto,
la definicién de “aprendizaje” es una decisién que
requiere una postura disciplinar que debe ser explicita,
y ello se hace a un nivel tedrico y operacional que
permita el escrutinio desde otras disciplinas. Ello no
ocurre con los MPA, pues a pesar de su declarativo
énfasis en el “aprendizaje”, su foco no es el aprendizaje
en sf mismo, sino la observacidn de desempefios. Los
MPA sefialan una postura operacional que iguala los
desempefios diferenciales a “niveles” de aprendizaje,
sin que estos se articulen en torno a una postura
tedrica explicita. Ello hace que guede muy poco
espacio para una discusion que salga de los aspectos
técnicos del uso de los MPA.

La imposicidn de una visidn Uunica sobre lo
que es el aprendizaje ya ha sido denunciada en el con-
texto de critica a la estandarizacién (Cassasus, 2010).
Esto es, la estandarizacién como proceso gufa de las
politicas publicas asume una teorfa conductista (Unica)
del aprendizaje, en cuanto se requerirfa que una capa-
cidad cognitiva sea demostrable con una conducta o
comportamiento medible y asociable a la adquisicidn
de cierta competencia. Aun cuando estos supuestos
han sido ampliamente debatidos y rebatidos en la li-
teratura pedagdgica y del aprendizaje, los MPA son
dificimente separables de la nocién conductista del
aprendizaje. Ello crea un conflicto de juicio profesio-
nal entre los disefiadores de la politica publica y los
centenares de egresadas y egresados de pedagogfa y
miles de profesores en servicio que han sido sociali-
zados en los métodos de la ensefianza constructivista
durante su educacion profesional. Asi, analiticamente
puede observarse que los MPA exigen de las y los
docentes un modelo de saber profesional adecuado
a las teorfas conductistas, facilitando los procesos de
estandarizacion curricular e ignorando asi el saber
profesional docente.

Mediante  evaluaciones  estdndar,  la
dimensidn de formalizacidn curricular se embarca en
un conflicto de saberes con la dimensién pedagdgica
del curriculo. Los MPA surgen (deliberadamente
o0 no) como respuesta al conflicto, buscando que

la estandarizacion tenga un efecto no solo al nivel
de los resultados en las pruebas, sino también en
el juicio profesional docente. De esta forma, los
MPA buscarfan otorgar coherencia a la politica
multidimensional de estandarizacién educativa. Los
MPA se articulan mds bien con los estdndares que
con el saber multidisciplinar en torno al aprendizaje.
Se articulan ain menos con el saber pedagdgico
que guia a los docentes a responder a las distintas
demandas de la ensefianza en distintos contextos.
Es la interpretacion activa de los resultados de las
tareas escolares por parte de las y los docentes la
que permite que el saber profesional tenga sentido
en contextos diferenciados. La capacidad de actuar
pedagdgicamente en base a esos procesos de
interpretacion es la que otorga a las y los docentes
un sentido de autonomia profesional que permite el
progreso de los estudiantes en torno a su aprendizaje.
Ello dificilmente es un “resultado de aprendizaje” si
no se tiene una teorfa capaz de asociar el aprendizaje
a algun tipo de concepto con cardcter material.

Finalmente, el problema es politico

Lo obvio en cualquier discusion curricular
es que implica un enfrentamiento de fuerzas sociales
que pueden o no diferenciarse culturalmente. No
existe objetividad en plantear la inclusién de tal o
cual contenido, teorfa del aprendizaje o evaluacion.
Las decisiones curriculares son siempre ideoldgicas
y especulativas. En ese sentido, son discusiones que
formalizan un sistema de distribucién de recursos,sean
éstos econdmicos o sociales. Sin embargo, también hay
discusiones curriculares que tienen un efecto material:
el establecimiento de reglas que imponen lo que se
debe hacer, materialmente, en el aula. Ese nivel del
curriculo es de casi exclusiva responsabilidad de la o
el docente, permitiendo que los saberes profesionales
tengan un efecto directo sobre la experiencia escolar.
Como el “resultado de aprendizaje” (y el curriculo) no
tiene un efecto material observable directamente, el
conflicto sobre el curriculo se sitda en la posibilidad
de cerrar la discusion mediante la imposicién y uso
de categorfas de observacion sobre las que se tiene
control. Es en ese espacio donde se inscriben las
polfticas de estandarizacién educativa de la dltima
década, y la politica de medicién estandarizada de las
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dltimas tres décadas: la capacidad de un grupo social
de controlar las categorfas sobre las que se habla en
educacion.

La politica detrds de los MPA puede resumirse
en el conflicto inherente a lo que ha dado en llamarse
Capitalismo Cognitivo (Boutang, Corsani & Lazzarato,
2004). Lo relevante en esta perspectiva es que instala
la idea de que la reproduccion del conocimiento se ha
liberado crecientemente de las ataduras institucionales
tradicionales (por ejemplo, las escuelas) y ha permitido
el uso libre, escapando al control de los mercados vy el
Estado. La idea misma de propiedad del conocimiento
es puesta a prueba, sefialando que no existe la pro-
piedad sobre un bien que es de naturaleza abstracta
(como el conocimiento). La respuesta del modelo de
desarrollo moderno y postmoderno, es decir, de las
clases dominantes en el capitalismo industrial y finan-
ciero, es imponer categorias de andlisis que permitan
mantener la dominacidn sobre aspectos claves de la
economfa, como por ejemplo, el concepto de propie-
dad intelectual. En las economias del conocimiento,
las élites empresariales buscan mantener las estruc-
turas conceptuales que permitieron el desarrollo de
las economias industriales y su versién financiera. Es
alll donde se asienta la idea de que existan estdnda-
res, medibles y evidentes, para estimar abstracciones
como el aprendizaje, ya sea a nivel de resultados es-
tandarizados (ej. Simce) como de procesos estandari-
zados (ej. MPA). La autonomfa para aprender y para

el aprendizaje serfa entonces un elemento subversivo
del orden que las clases dominantes buscan mantener
sobre los procesos de produccidn econdmica, en este
caso la reproduccién del conocimiento.

En una economia industrial se requiere de
una élite con capacidad directiva sobre procesos es-
tandarizados de produccidn de bienes materiales. En
una economia del conocimiento basada en las catego-
rfas de la economia industrial, se requiere de una élite
con capacidad directiva sobre procesos estandariza-
dos de produccién de bienes abstractos (por ejemplo,
productos financieros y mercados educativos). Es lo
que se ha llamado el proyecto corporativo-gerencial
de la educacién y que ha golpeado con mucha fuerza
a las agrupaciones docentes y a la experiencia esco-
lar (Del Solar, 2009; Ravitch, 2010; Shepard, 2000). He
alli el sentido profundo del conflicto politico que se
expresa con los instrumentos curriculares basados en
estdndares: se trata de la mantencién de los modelos
de produccién que han sostenido el poder actual de
la élite empresarial, y al mismo tiempo se trata de la
eliminacion de las posibilidades emancipadoras del uso
libre del conocimiento. ;Qué es la autonomia profe-
sional docente sino el uso libre del conocimiento para
responder pedagdgicamente a las exigencias de los
contextos educativos? La expresidn curricular de la es-
tandarizacion refleja la intencidn de transformar la pe-
dagogfa, cambiando su cardcter profesional auténomo
por un ejercicio meramente técnico. Los MPA serfan,
sin duda, una herramienta auxiliar para ese cometido.

A MODO DE CONCLUSION: ¢SE PUEDE
COMPRENDER DE OTRA FORMA EL PROGRESO
DEL APRENDIZAJE?

La contradiccién notable entre la concepcidn
de “progreso del aprendizaje” y “resultados de apren-
dizaje” es que se permite hablar de procesos educati-
vos visibles mientras se habla de productos educativos
artificialmente construidos. Un disefio pedagdgico es
visible y puede mostrar, a medida que el tiempo pasa,
un progreso en lo que un estudiante puede hacer. Una
prueba estandarizada construye limitadamente una
idea sobre lo que un estudiante puede hacer en un
momento dado. Si bien los MPA se articulan en torno
a estandares, la nocidn de que existe un progreso del
aprendizaje es nueva en el curriculo nacional formal.

9 Si bien el libro citado estd dirigido a los procesos de cambio en el control de la produccion del conocimiento asociado a las tecnologfas
de informacidn, es destacable la perspectiva que ofrece para comprender el rol del control de la reproduccion del conocimiento mediante

la institucionalidad estatal.
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MAPAS DE PROGRESO (DEL APRENDIZAJE?

No es nueva para las y los docentes, que experimen-
tan dia a dia el progreso académico de sus estudiantes,
y al mismo tiempo observan los resuftados de la es-
colaridad con una perspectiva mucho mds abierta que
la sola evidencia del desempefio académico. Pero sf es
nueva como mensaje de los disefiadores de politica
publica y curriculo.

Sin embargo, se requiere de perspectivas y
elementos variados para comprender en qué consiste
que un aprendizaje progrese. Ello implica ampliar la
investigacidn y los instrumentos para la comprension
del aprendizaje, vy atreverse a explorar los procesos
educativos y cuestionar la estandarizacidn en el aula.
La tarea no es fdcil. Por ejemplo, en una reciente linea
de investigacion llamada “progresiones del aprendi-
zaje en ciencias”, diversos grupos de investigacion se
dedicaron a comprender cémo es que el aprendizaje
progresa en torno a las “grandes ideas” de la ciencia
(Alonzo & Gotwals, 2012; Corcoran, Mosher & Rogat,
2009; Duncan & Hmelo-Silver; 2009; Gotwals & Alon-
70, 2009; McGinnis & Collins, 2009). La aproximacién
al problema del “progreso” en las progresiones de
aprendizaje se construyd con una variedad de obser
vaciones empiricas e iterativas de variados modos de
desempefio, buscando describir en base a una teo-
rfa del aprendizaje cémo es que las y los estudiantes
aprenden. No se trata de describir cdmo es que las
y los estudiantes debieran aprender y demostrar lo
aprendido, sino que es la interpretacién de los desem-
pefios la que construye la progresion, todo en base a
una articulacién tedrica y operacional mds o menos
explicita. Para que este tipo de investigaciones tengan
un efecto en el aula, lo primordial es la confianza en el
saber profesional docente.

Una descripcidn secuencial de los aprendi-
zajes es distinta de una descripcidn de la secuencia
de desempefios que “deben” observarse. Preguntas
como ;qué experiencia se enfatiza primero: aprender
sobre densidad, masa o volumen?, o ;qué se hace pri-
mero, ensefiar a sumar o ensefiar a multiplicar?, no
tienen una respuesta trivial. Quizd lo que se requiere,
mas que una estandarizacion de “‘saberes” y “‘saberes-
hacer” es una variedad de principios que le otorguen
insumos a la capacidad creadora de las y los docentes.
Dicho de otra forma, estos cuentan con saberes que
han sido construidos en torno a la experiencia pe-
dagdgica acumulada y colectiva. Esos saberes pueden

constituir gufas y principios sobre lo que funciona para
la intencionalidad del docente, como por ejemplo, que
un nifio o nifa aprenda a leer y escribir, a compren-
der un texto, o a ser un ciudadano(a) responsable. La
intencionalidad docente no es lo mismo que un estan-
dar, pues implica la variabilidad de contextos y la con-
sideracién a los acuerdos nacionales y locales sobre
reproduccidon de comunidades y sus valores. Esto es,
los docentes usan principios de disefio que organizan
las experiencias pedagdgicas que crean los ambien-
tes de aprendizaje y forman las tareas que finalmente
constituyen la experiencia académica escolar. Ese es el
juicio que se ve arrebatado al momento de enfatizar
la estandarizacion de los criterios pedagdgicos, como
ocurrirfa con los MPA.

Por Uttimo, la remocién de los MPA de las prio-
ridades curriculares del Mineduc demuestra que la vo-
cacion estandarizadora no se condice necesariamente
con lo que se sabe respecto al “progreso”
de los aprendizajes. Con un marco anali-
tico adecuado, los patrones de descrip-
cion del progreso del aprendizaje podrian
bien ser relativamente independientes
de los “aprendizajes esperados”. De ser

cierto que la remocion de los MPA de la reﬂeja la
web del Mineduc es producto del ajus- | o
te curricular post LGE, bien podrfamos intenciéon de
renombrar los “Mapas de Progreso del
Aprendizaje” como “Mapas de Progreso transformar
del Curriculo”. la pedagogia,

La necesidad de confiar en el cambiando
saber profesional docente es clave para ¢ caracter
enfrentar una politica educativa exitosa .
en el logro de un currfculo académico. profe5|onal
La capacidad de construir una fuerza s
conceptual y politica diferente, impulsa- autonomo por
da por las y los miembros de la profe- 1N ejercicio
sién docente, tiene la potencialidad de

meramente

enfrentar al proceso controlador y de
dominacién politica que implica la es-
tandarizacion. Eso requiere un esfuerzo
intelectual y social/politico. Y también
requiere de una confrontacién directa
sobre la ironfa de que sea la estandari-
zacién educativa la base sobre la que se
impulsa el desarrollo de Chile y su inclu-
sién en una economia del conocimiento.

"La expresion
curricular de la
estandarizacion

técnico. Los MPA
serian, sin duda,
una herramienta
auxiliar para ese
cometido".
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“Queremos construir
una educacion para la
sustentabilidad, la
humanizacion,

la convivencia justay la
garantia de los derechos”

Entrevista a Paulo Roberto Padhila’

En la presente entrevista, el educador Paulo R. Padhila, perteneciente al Instituto Paulo
Freire de Brasil, aborda el curriculo escolar desde una perspectiva emancipadora y critica, esta-
bleciendo sus prdcticas y sus fundamentos, asi como su relacion con las condiciones de ense-
Aanza, las politicas publicas y el contexto neoliberal en el que hoy se desenvuelve la educacion
latinoamericana. Desarrolla también el concepto de curriculo intertranscultural, propuesto por
Padhila como punto de partida para fundar una educacién dialogante, abierta a la diferencia
cultural y en permanente construccion por parte de la diversidad de actores del dmbito edu-
cacional.

| Doctor y Magister en educacion, Universidad de S3o Paulo. Actualmente es director de Desarrollo Institucional del Instituto Paulo Freire.
Fue profesor titular de la red de escuelas publicas de Sdo Paulo, asi como la red privada, por mas de diez afios. Ha sido durante doce afios
profesor universitario en cursos de Pedagogia, en pre y posgrado.
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i{Qué problemas ve usted
en la forma tradicional de
concebir el curriculo, res-
pecto de la necesidad que
ha planteado de desarro-
llar una educacion huma-
nizadora?

Cuando nos referimos

a la escuela tradicional y a

su curriculo, estamos ha-

blando de una educacién

enteramente centrada en

la figura del profesor que,

“bancariamente” y de for-

ma estandarizada, deposita

contenidos en sus alumnos,

sin dialogar con ellos. Es

un “‘aleccionador”. Valoriza

la transmisién de cono-

cimientos  independiente-

mente de los saberes pre-

vios de los alumnos. Evalla el aprendizaje en base a
metodologias objetivistas, cientificistas, que valorizan la
eficacia, la organizacion y la objetividad, a partir de una
planificacion centralizada que, supuestamente, serfa
neutra cientificamente —como si eso fuese realmen-
te posible— Se trata, evidentemente, de una trampa y
de un discurso ideoldgico al servicio de la mantencidn
del status quo. Ademds, sus bases éticas, polfticas y fi-
loséficas no hacen una critica, por ejemplo, al modo
de produccién capitalista, ni cuestionan las raices del
liberalismo o del neoliberalismo, de la injusticia social,
de la injusticia ambiental o de los prejuicios. Este curri-
culo, fundamentado en la ciencia positivista, desprecia
todo lo que no es racional o fenoménico. Por eso, no
hay lugar tampoco para que el profesor o la profesora
-y, por consiguiente, el curriculo escolar—, se ocupen
de la humanizacion de las personas, de la sociedad
o de la formacién de sujetos criticos que justamen-
te cuestionen y, mds aun, problematicen vy se rebelen
en contra de esta misma educacién, que es altamente
alienante, disciplinante y conservadora. Sin embargo, es
interesante observar que la planificacion, la evaluacion,
la didactica, las prdcticas de ensefianza y, en relacion a
ellas, la disciplina y la organizacién, son categorfas in-
dispensables a todo proceso educacional —pero con
otras bases, diferentes del autoritarismo, el antididlogo
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y la imposicién de principios, valores, metodologias vy
practicas impuestas en el contexto de un curriculo tra-
dicional—.

Usted ha desarrollado el concepto de curriculo
intertranscultural. ;Qué caracteristicas y elementos
lo definen y como se concibe la organizacion
curricular desde esa perspectiva?

He dicho, parafraseando a Paulo Freire cuan-
do escribe que “el mundo no es; el mundo estd sien-
do”, que el curriculo intertranscultural no es: él tam-
bién estd siendo. Hace quince afios vengo investigando
en esa direccidn y conociendo diferentes experiencias
y précticas curriculares —por ejemplo, la Escuela Ciu-
dadana, en Brasil- para, a partir de estas, formular este
concepto. En sintesis, puedo decir que el punto de par
tida de este curriculo no son las disciplinas o las dreas
del conocimiento. Su punto de partida son las perso-
nas, los colectivos humanos y las relaciones culturales
que ellas establecen entre si'y con el mundo en que
viven. En este sentido, un proceso educacional inter-
transcultural comienza por el reconocimiento de las
historias de vida, de las culturas y de las identidades de
las personas, considerando las diferencias y mdltiples
semejanzas culturales entre los sujetos que educan y
se educan en didlogo. Eso implica cuidar, en el proceso
de formacién, los aspectos bioldgico-corporales, la so-
ciabilidad, la cognicidn, el afecto, el amor, la felicidad del
ser humano, la ética, la estética, los valores, la justicia so-
cial y ambiental, la educacidn integral de la persona, la
gestion sociocultural y socioambiental del conocimien-
to, la gestién democrdtica participativa y activa de la
escuela publica y de las polfticas publicas educacionales,
de los procesos de planificacion, evaluacién y curriculo,
de las objetividades, subjetividades e intersubjetivida-
des inherentes a los aprendizajes individuales y colec-
tivos de los sujetos; en fin, de una educacién para otro
mundo posible, comprendiéndola, al mismo tiempo,
como acto politico, de conocimiento y de produccidn,
como escribié Paulo Freire.

No obstante, esta no es una tarea exclusiva
de los trabajadores de la educacién o de la educacion
formal. Se trata de un concepto —de una perspectiva—
que puede servir a todo proceso educativo —formal,
no formal e informal—y, por lo tanto, se puede aplicar
a la educacién que ocurre en todo lugar, en todas las



“QUEREMOS CONSTRUIR UNA EDUCACION PARA LA SUSTENTABILIDAD, LA HUMANIZACION, LA CON

CIA JUSTAY LA GARANTIA DE LOS DERECHOS”

vivencias y convivencias de nuestra vida cotidiana: en
casa, en las comunidades, en las empresas, en los sin-
dicatos, en las universidades, en las escuelas publicas
y privadas, en las gestiones publicas intersectoriales,
en las normativas de colaboracidn entre municipios,
estados, gobierno federal y en todas las organizacio-
nes sociales, gubernamentales y no gubernamenta-
les, que gestionen conocimiento y que, sabiéndolo o
no, construyen sus curriculos. El curriculo, desde esta
perspectiva, es el conjunto de las acciones, relaciones,
textos, contextos y meta-contextos que contribuyen
al aprendizaje de las personas y a las relaciones de
estas con toda la biodiversidad, con todas las comuni-
dades y ecosistemas del planeta. En realidad, con este
curriculo queremos construir una educacion para la
sustentabilidad, la humanizacidn, la convivencia justa y
la garantia de los derechos, en todas sus dimensiones
posibles. Es por eso que podemos utilizar el concepto
y los fundamentos de la intertransculturalidad en todas
las prdcticas y relaciones culturales, educacionales, so-
ciales, politicas, econdmicas, ambientales, artisticas, en
fin, humanas. Es interesante relevar que la asociacién y
la conexién —mas alld de las oposiciones— entre arte/
cultura y educacién, teorfa y practica, razén y emocion,
son fundamentales en el curriculo intertranscultural,
superando dicotomias histdricas. El arte es la “técnica
social de la emocidn” (Vigotsky). Y la emocién prece-
de la aparicién de las conductas de tipo cognitivo, o
sea, precede a la propia inteligencia (Wallon). De cier-
ta forma, podriamos decir que la emocidn es la base
de la inteligencia y, por lo tanto, del aprendizaje. Eso
revoluciona de forma compleja la ciencia moderna v,
por lo tanto, el curriculo tradicional.

i{Qué condiciones, en concreto, se necesitan para
realizar y vivenciar en la escuela el curriculo inter-
transcultural?

No se operan transformaciones sin alterar,
en términos de proceso, las condiciones infraestruc-
turales para hacerlas viables.Y tampoco, sin voluntad y
accién politica de todos los sectores. Concretamente,
para implementar e implantar el curriculo intertrans-
cultural en la/s escuela/s, con mayores oportunidades
de éxito, necesitarfamos ampliar el tiempo de trabajo
pedagdgico colectivo semanal, valorizar la profesién
docente con salarios mds justos, con una estructura
de cargos y salarios que garanticen el ejercicio profe-

sional del magisterio con dignidad, superando la actual
fragmentacién de los educadores en subcategorfas, en
niveles y modalidades de educacidn, y generando rea-
les perspectivas de evolucién profesional para los tra-
bajadores. Esto, acompafiado por procesos de forma-
cién continua en servicio y fuera de él, ofrecidos por el
Estado, pero también por iniciativa de los propios pro-
fesionales. Seglin Paulo Freire, el mejor momento de la
formacion continua del profesor y de la profesora es
la reflexion sobre la practica. Si es asi, corresponde a
todos buscar viabilizar, con nuestra lucha como cuerpo
docente y con nuestros esfuerzos de orden personal,
la creacion de estas condiciones. Es evidente que se-
ria mucho mas facil si adoptdsemos una reorientacion
curricular en la perspectiva intertranscultural a partir
de una decisidn de politica publica que alcance a todas
las escuelas de un determinado sistema escolar. Y que
serfa igualmente mejor si contdramos con una infraes-
tructura escolar y comunitaria para que el trabajo co-
lectivo se realice, de forma que todos los segmentos
escolares puedan ser bien acogidos y respetados en
sus encuentros formativos, y en sus encuentros Iudi-
cos vy festivos. Eso mejora la propia
calidad de la participacién. Por con-
siguiente, colabora para que tanto la
escuela como las redes de ensefianza
se organicen y se articulen para ela-
borar sus proyectos eco-politico-pe-
dagdgicos en una perspectiva eman-
cipadora, donde registrardn su histo-
ria, sus suefios alcanzados, sus utopfas,
tanto como sus propuestas curricula-
res de corto, mediano y largo plazo.
Si esta iniciativa se diera a nivel de
todo el sistema educacional, inclusive
y sobre todo en lo que se refiere al
financiamiento publico para que sea
posible, tanto mejores serdn las con-
diciones para el éxito de la adopcidn
del curriculo intertranscultural. De
este modo, tendrd lugar la definicion
de un curriculo interdisciplinar vy, de
a poco, intertransdisciplinar, haciendo
lo que en Brasil y particularmente
en el Instituto Paulo Freire llamamos
“reorientacién curricular’’ —siempre
con la participacidn activa y critica de

todos los segmentos escolares—. viven",

"El punto de
partida de este
curriculo no son
las disciplinas

o las areas del
conocimiento. Su
punto de partida
son las personas,
los colectivos
humanosy

las relaciones
culturales que
ellas establecen
entre siy con el
mundo en que

37

POLITICA EDUCATIVA



POLITICA EDUCATIVA

38

Pero, jqué hacer si no tenemos todas estas
condiciones vya dadas! jEsperanzarse sin esperal
Eso significa realizar las transformaciones posibles a
partir de la base de la sociedad, a partir del terreno
de la comunidad, del terreno de la escuela y de la
sala de profesores, aln frente a condiciones adversas.
Ahi se aplica la pedagogia de la indignacidn, de la
esperanza y de la autonomia (Freire), la pedagogfa
del conflicto y de la praxis (Gadotti), la pedagogfa
dialégica (Romao), entre otras. Las transformaciones
radicales mds profundas y significativas no caen del
cielo, no nacen de ideas brillantes de algin genio o
intelectual. Ellas nacen de los esfuerzos colectivos de
la base de la sociedad, del pueblo, de la accidn popular;
de iniciativas transformadoras e innovadoras surgidas
por el descontento e indignacidn ante las condiciones
concretas de falta de atencidn a la educacion de quien
quiera que sea, lo que comparo con la desatencidn
frente a la falta de garantia de los derechos humanos,
o frente a la pobreza, al prejuicio y a la violencia de
todo orden contra personas y toda forma de vida.
Ante este tipo de situaciones no necesitamos ni
debemos esperar que las transformaciones vengan
“de arriba para abajo”, es decir, que las instancias
gubernamentales tomen la iniciativa de alterar
esta situacién. Incluso porque, si hasta ahora no se
ha realizado, se hace evidente que ha faltado una
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iniciativa de la propia sociedad para alterar las actuales
condiciones. Por lo tanto, cuanto mds los profesores
y la propia escuela tomen la iniciativa de reflexionar
sobre sus prdcticas y busquen superar sus propios
desafios, mds estardn contribuyendo e influenciado las
politicas publicas educacionales, de forma organizada
y consistente, para que las transformaciones sucedan
también en el dmbito de las secretarias y de los
drganos gubernamentales que coordinan tales
politicas. Se da ahi un movimiento “socializado y
ascendente” —mds participativo y ‘‘de abajo para
arriba”— De hecho, muchas veces el puntapié inicial
para tales transformaciones nacen de la escuela, de
la comunidad, por iniciativa de una profesora, de
un profesor, alumna, alumno, director, coordinador,
de un funcionario de apoyo de la escuela.. y de los
familiares de los alumnos. Basta que estemos atentos
y abiertos a las contribuciones de estas personas y
que para eso creemos espacios interculturales de
didlogo, de evaluacion y de creacidn alternativos, a
veces inéditos, que den el necesario impulso para que
transformaciones en escala puedan también suceder.
Como vemos, son necesarios multiples esfuerzos
para que el curriculo intertranscultural pueda,
procesualmente, concretizarse en las escuelas y en los
sistemas educacionales.

¢{Como conseguir que el curriculo definido colectiva-
mente continte construyéndose y transformandose,
Y no se constituya en una negacion de las particulari-
dades que emergen en las comunidades educativas?

En nombre de las visiones dicotdmicas —que
por un lado plantean el respeto a las individualidades y
particularidades y, por otro, la valorizacidn exclusiva de
saberes universales y soluciones universalistas— mu-
chas injusticias han sido cometidas en la historia de la
humanidad y en Ia historia de la propia ciencia. Desde
una perspectiva intertranscultural, esa dicotomia debe
ser superada. Se trata de jamas negar las individualida-
des, la subjetividad de cada persona. Por eso mismo
es que en esta perspectiva curricular partimos de las
relaciones culturales entre los sujetos. Incentivamos la
“lectura del mundo”, categoria freiriana que nos orien-
ta a conocer profundamente la cultura de los sujetos,
sus experiencias, sus valores, sus suefios y sus utopfas,
ademds de sus prdcticas y perspectivas de vida, sus
visiones de mundo, sus propuestas de cambio.Y este



“QUEREMOS CONSTRUIR UNA EDUCACION PARA LA SUSTENTABILIDAD, LA HUMANIZACION, LA CONVIVENCIA JUSTAY LA GARANTIA DE LOS DERECHOS”

trabajo se realiza en didlogo, en el encuentro con la
mirada de otras personas, valorizando la alteridad: es
en el encuentro con el/la otro/a que nos conocemos
mejor y nos fortalecemos. Eso sirve también para las
ciencias, para las artes, para todos los saberes. Esta
articulacién e integracion en todos los niveles, en los
contextos interculturales que creamos, nos permite
el didlogo critico, creativo Y, por eso mismo, tolerante
con las diversidades y con las mdltiples semejanzas en-
tre las personas. Este proceso de verdadera “descolo-
nizacidn de las mentes”, de cambio de mentalidad y de
apertura a los otros, es lo que nos permite construir
proyectos colectivos en base a didlogos y consensos
activos. Esto es lo que esperamos, y ya ha sido nuestra
experiencia, en algunos contextos sociales, culturales y
educativos. Se trata de una permanente negociacién
entre sujetos individuales y colectivos, entre objeti-
vidades, subjetividades e intersubjetividades que nos
permiten comprender mejor las informaciones que
tenemos y construir nuevos conocimientos, saberes
y culturas, porque son el resultado de intercambios y
procesos que llamo interculturales: creamos espacios
y tiempos para los didlogos y encuentros intercultu-
rales vy, a partir de ahf, construimos relaciones “entre”,
“mds alld” y “a través” de las culturas en didlogo. Este
proceso permite el establecimiento de relaciones hu-
manas al mismo tiempo de conflicto —categorfa funda-
mental de la pedagogfa freiriana—y de reconocimiento
identitario entre las personas, con lo que ellas se forta-
lecen, sin negar las particularidades de las culturas en
relacién con otras.

A qué se refiere cuando habla de un proceso
educativo “curioso, placentero y aprendiente”?

Al contrario de una “educacion bancaria”,
en la cual el profesor “vacfa’ o, como dije, “deposita”
contenidos escolares para que los alumnos apren-
dan, matando la curiosidad, sin crear el interés por
el aprendizaje y, en muchas ocasiones, desestimulan-
do v dificultando las preguntas; en un proceso edu-
cativo “curioso” el profesor estimula las preguntas, la
curiosidad, el intercambio de problematizaciones vy la
busqueda de respuestas entre los/las propios/as alum-
nos/as. De esta curiosidad estimulada, que concretiza
el curriculo intertranscultural y permite despliegues
pedagdgicos, filoséficos, antropoldgicos, psicoldgicos,
linglisticos, politicos, econdmicos, entre otros, nace,

2 Aprendente en portugués.

por ejemplo, la experiencia de la
investigacidn, que a su vez desa-
rrolla la “subjetividad curiosa” de
quien estd aprendiendo, como nos
ensefié Paulo Freire. También en-
contramos la alegria de aprender,
el placer del descubrimiento, que
sucede cuando el aprendiz (que
también ensefia cuando aprende),
descubre que aprendid, sintiéndo-
se mas incluido, identificdindose
con otros sujetos (alumnos y pro-
fesores), interfiriendo en su propio
proceso de aprendizaje.Y cuando
hablo de un proceso “aprendien-
te'?, quiero decir que el sujeto
aprende de forma relacional, dia-
logada, interviniendo su realidad ¥,
por lo tanto, mas abierto todavia a
nuevos descubrimientos y apren-
dizajes. Aprende a relacionarse
en procesos de aprendizaje vy a
aprender en procesos relaciona-
les, no solo individuales. Y cuando
hablo de “aprendizaje” y “relacion”,
entiéndase en el sentido méds pro-
fundo y amplio de estas palabras.

"Si esta iniciativa
se diera a nivel de
todo el sistema
educacional,
inclusive y sobre
todo en lo que

se refiere al
financiamiento
publico para que
sea posible, tanto
mejores seran

las condiciones
para el éxito

de la adopcién
del curriculo
intertranscultural”.
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"Esta
articulacion

e integracion
en todos los
niveles, en

los contextos
interculturales
que creamos,
nos permite el
didlogo critico,
creativoy, por
€s0 mismo,
tolerante con
las diversidades
y con las
multiples
semejanzas
entre las
personas".

{Como vincular el curriculo inter-
transcultural con un proyecto politico-
pedagogico nacional? ;Cudl es el rol
del Estado en esta tarea?

Si hay voluntad politica del
Estado —sea a nivel municipal, estadual
0 nacional- es perfectamente posible
realizar un gran proyecto, en escala,
de formacién de educadores, gestores
educacionales y de otros segmentos
escolares para la construccidn colecti-
va de un proyecto eco-politico-peda-
gdégico. Me refiero a “eco”, vinculado
a proyecto politico pedagdgico, para
incluir en todo proyecto educacional
la dimensidn de educacién para la sus-
tentabilidad, de educacidon ambiental,
de cuidado de nuestra vida y de la vida
del planeta pues, si no fuera asf, ;quién
nos garantiza, sin ser catastrofistas, que
habrd humanidad para ser educada en
el futuro? Esta transformacion necesi-
ta de formacién continuada, en base a
metodologfas dialdgicas de trabajo, con
acompafiamiento presencial y a distan-
cia, siempre apuntando a la educacion
para el buen-vivir. Se tratarfa de un am-
plio proceso de reorientacién curricular,
desde una perspectiva emancipadora y
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humanizadora., mds alld de la voluntad politica, son
necesarios también recursos materiales y financieros
para viabilizar este proyecto. Asi, estaremos creando
condiciones para la formacién permanente vy conti-
nuada de los sujetos que serdn co-responsables de las
transformaciones, sea en el dmbito de las secretarfas
de educacién o de otros departamentos comprome-
tidos con gestiones intersectoriales y con gestiones
sociales del conocimiento local, ya sea del Ministerio
de Educacidn o de otros ministerios, sea en las escue-
las en las comunidades escolares.

{Es posible, o qué desafios implica, instaurar un curri-
culo intertranscultural y emancipatorio en la escuela
publica latinoamericana, considerando las actuales
tendencias globales hacia la estandarizacién y admi-
nistracion gerencial?
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Mdas que posible, es necesario. “Cambiar es
dificil, mas es posible y urgente”, escribié Paulo Freire
en 1997 en su libro Pedagogia de la Autonomia (Edito-
rial Paz e Terra). Hoy se habla mucho en términos de
resultados. Pero pregunto, jqué pasa con los proce-
sos! Otra vez no corresponde dicotomizar Hablo en
procesos y en resultados. La administracién gerencial
trata a los seres humanos como si fuesen mercancias;
de ahf su énfasis solo en los resultados. Las evaluacio-
nes nacionales de la educacidn, en Brasil y en América
Latina, han creado diferentes indices educacionales,
verdaderos ranking que estimulan la competencia en
todos los niveles: entre personas, escuelas, sistemas es-
colares... Pero, generalmente, estas evaluaciones miden
solo el aprendizaje de la lengua oficial y de la ma-
temdtica. Ejemplo de esto es el Indice de Desarrollo
de la Educacion Bdsica (IDEB), en Brasil. Y los otros
saberes de la vida social y cultural, ;jdénde quedan? ;Y
el aprendizaje de la convivencia ética y estética, y los
valores y principios? ;Y la formacién para el ejercicio
de la ciudadania desde la infancia y a lo largo de toda
la vida? ;Quién la mide? En la actualidad, hablamos de
transformaciones glocales —significando pensar y ac-
tuar en el dmbito local y global, al mismo tiempo—. Es
decir, nuestra casa es el planeta y nosotros mismos
somos el planeta. Eso significa hablar de una ecologia
integral, una ecopedagogia (pedagogia ética, ambiental,
respetuosa de la vida). Eso hard la diferencia y nos per-
mitird también percibir las semejanzas y divergencias
entre las iniciativas locales y las globales. Con esto, se
creardn las condiciones necesarias para que podamos
operar en contextos intertransculturales, superando
conflictos y reconociéndonos como seres de un mis-
mo planeta, defensores, a pesar de ser diferentes, de
una misma causa: la justicia social, ambiental, la solidari-
dad, el aprendizaje en red y la busqueda de un mundo
mas feliz para todas las personas; causa que, por eso
mismo, no admite mds la estandarizacién y normaliza-
cion de los procesos y de los proyectos, especialmente
cuando se trata de educacion.

En el ambito brasilefio y latinoamericano, ;qué ex-
periencias de construccion critica y participativa del
curriculo destacaria usted?

La Escuela Ciudadana, nacida de la educacion
publica popular hace mds de treinta afios en Brasil, es
un buen ejemplo de una experiencia que ha permitido
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la construccion de un curriculo humanizador, a favor
de la vida, de la participacion ciudadana y de la edu-
cacién para la sustentabilidad (mi propia tesis sobre el
curriculo intertranscultural nacié de la reflexién sobre
experiencias de la Escuela Ciudadana en Brasil). Tene-
mos varias iniciativas en esa direccion, inclusive, politi-
cas publicas municipales que desde el Instituto Paulo
Freire acompafiamos estrechamente durante algunos
afios. Por ejemplo, mds recientemente, en el Municipio
de Osasco, Estado de Sao Paulo, donde acompafiamos
a la Secretarfa Municipal de Educacion y a todas sus
mds de 140 unidades educacionales buscando enfren-
tar los desafios de la préctica, desde una perspectiva
participativa y emancipadora. Ademds, ya existen tesis
de maestria, de doctorado y diversas publicaciones que
discuten los avances y los limites de estas experiencias
en Brasil y en otros paises. El instituto Paulo Freire, don-
de participo hace |8 afios, trabaja en esta perspectiva.

Por otro lado, la educacién popular en Amé-
rica Latina, desde los afos sesenta, con Paulo Freire
y tantos educadores y educadoras, también ha deja-
do sus importantes contribuciones en la historia de
la educacion latinoamericana. Esta ha incluido en sus
curriculos los estudios de género, de sexualidad, de

religiosidad, de sustentabilidad, asi como realizado in-
vestigaciones sobre inclusidn en todos los niveles. En
los cursos de alfabetizacidn de adultos, en Brasil y en
América Latina, acumulamos también experiencias
que van en la direccién de un otro mundo posible, de
la valorizacién del derecho a la educacion, del respeto
a la diversidad cultural, del enfrentamiento intersec-
torial de los desafios de las polfticas publicas, siempre
desde una perspectiva emancipadora. Ciertamente,
falta mucho aun, pero estamos caminando esperanza-
dos y movilizados para continuar en esa direccidn. Es
por eso que siempre hemos participado en los Forum
Social Mundial, los Forum Mundiales de Educacion, en
redes nacionales e internacionales de educacion po-
pular, de educacién de adultos, de educacién ciuda-
dana y de educacion ambiental, entre otras, buscando
fortalecer y ampliar estas redes y realizando, cada dos
afios, los Encuentros Internacionales del Forum Paulo
Freire. Esta fue, una de las importantes tareas deri-
vadas de la Cumbre de los Pueblos, de la cual parti-
cipamos en el mes de junio en Rio de Janeiro, en el
contexto de Rio+20: aproximar, conectar e integrar
mads y mds nuestras redes de movilizaciéon social, cul-
tural, educacional, ambiental y politica, buscando otros
curriculos posibles.

41



REFLEXIONES PEDAGOGICAS

@

Neoyorquismo. Esto no tiene cura. Opta
entre esa ciudad y esta indigena del sur.
Gabriela Mistral a Doris Dana, 25 de mayo
de 1949.

Si no somos hermanos
qué cresta somos.
Nicanor Parra, Chistes parra desorientar a

la potiefa poesfa, 1982.
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ERICA DEL SUR: EL CASO DE

IMIENTO HISTORICO EN

“Ta no eres nada / tu no
eres mapuche ni espanol”.
La descolonizaciéon del
conocimiento historico en
América del Sur:

el caso de Chile

Maximiliano Salinas Campos'’

La revisidn de los supuestos de la historiografia chilena puede parecer un tema lejano a la labor
del docente en el aula, pero apunta a comprender el curriculo como expresién de la evolucién y estado
actual de las disciplinas especificas que lo sustentan, lo que implica que cualquier innovacidn curricular
va a estar estrechamente relacionada con las posibilidades de reflexion y las nuevas miradas que se
abran, en este caso, en el campo de la historiografia.

La historiografia chilena de los siglos XIX y XX, ha sido el fundamento para la construccién
del curriculo escolar de Historia y Ciencias Sociales, transmitiendo su vision, muchas veces patriarcal y
eurocéntrica, a las nuevas generaciones. Sus contenidos y objetivos se expresan a su vez en los textos
escolares, los cuales logran imponer un consenso cultural y estructurar la percepcidn de la realidad por
parte de los estudiantes, comunicando modelos clave y transmitiendo juicios valorativos. En el presente
articulo, el historiador Maximiliano Salinas hace una reflexién critica, desde una mirada descolonizadora,
a la construccion de la “historia patria” en nuestro pars, y rescata, a través de la creacién poética, otras
miradas que se abren a los conocimientos, lengugjes y sujetos desplazados de la historia naciondl,
invitando a los profesores a buscar nuevas fuentes para la ensefianza de su disciplina, mds alld del
curriculo prescrito y los textos escolares.

| Escritor y académico del Departamento de Historia de la Universidad de Santiago de Chile, especialista en historia cultural, a partir de
fuentes populares: literarias, artisticas, folcldricas, simbdlicas.
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Presidente José Manuel Balmaceda y sus ministros.
Pedro Subercaseaux (1880-1965)

El  conocimiento histérico, hecho por
la disciplina de la historiografla vy el discurso
pedagdgico, ha sido una narracidon solemne de la
nacién eurocentrada, esa que remite a la expansion
occidental transatldntica del siglo XVI. Asf lo reiterd
Andrés Bello en el siglo XIX, y hoy lo continda
siendo después de la Reforma Educacional de 19902
El discurso histérico ha descifrado los destinos de
la nacién, y aun mas estrechamente, del Estado
nacién, con sus autoridades, sus voces clasicas y
sus silencios no menos elocuentes. Narrar esta
nacién, brutalmente desgarrada en Chile a partir de
1973, se ha vuelto cada vez mds dificil. A partir de
entonces hay mas silencios que voces. La actividad
cientifica que funda el conocimiento histdrico es
mds lo que omite que lo que emite. Mds produce
desconocimientos, que conocimientos. Los textos se
vuelven equivocos, irresponsables. Se trata de la crisis
politica y epistémica de la nacidn’.

En este contexto, creemos, se reactualiza y se
profundiza el desafio de la descolonizacién del cono-
cimiento histérico, mas alld del academicismo discri-
minador inaugurado por la universidad decimondnica.
;Qué es descolonizacidn del conocimiento histdrico?
Ir mds alld de una narrativa norcéntrica —desde la em-
presa de conquista imperial del siglo XVI-y empren-
der un conocimiento vivo, responsable y solidario de
los hombres, las mujeres y los pueblos del Sur Conce-
bir el conocimiento cientifico como reconocimiento
legftimo y comprometido de los pueblos indigenas,
africanos, espafioles y mestizos al Sur del Mundo (el
paso epistémico vy ético del colonialismo a la solida-
ridad o fraternidad). El Sur es entendido aqui como
una metdfora de los sufrimientos causados por la ex-
pansidn global de la modernidad capitalista (de Sousa
Santos, 2008). Se trata asimismo de una perspectiva
de conocimiento que va mds alld de la cultura patriar
cal (Maturana, 2003). Esta descolonizacidn abre nece-
sariamente una reflexién sobre el lenguaje mismo e
interroga sobre las vinculaciones entre la historia y la
literatura, apartadas por el discurso cientifico cldsico
del siglo XIX.

La historiografia chilena —y los curriculos
escolaresdeHistoriay Ciencias Sociales—han dependido
sin mds de los discursos historiograficos occidentales,
patriarcales y eurocéntricos,desconectados del mundo
de la literatura y, por supuesto, de las literaturas locales,
esto es, de las voces populares. Impusieron el tiempo
homogéneo de la modernizacién de Occidente
(Iggers, 2012). Con mucha mds desenvoltura que los
discursos pedagdgicos de la historia nacional de Chile,
los textos escolares de Lenguaje y Comunicacion
comienzan a brindarnos, por ejemplo, las voces
indispensables de la literatura o la oralitura mapuche,
en su original sonido mapudungun®. Estimamos que
solo mediante la revision critica de los supuestos de
la historiografia nacionalitaria y la recuperacion de las
literaturas populares, indigenas y mestizas del Sur, el
conocimiento histdrico puede recobrar la capacidad
de descolonizarnos v, por lo mismo, de humanizarnos,
fraternizarnos, abriéndonos al “acto inconmensurable
de vivir’ (Bhabha, 2010, p. 400).

2 El relato curricular de la historia nacional de Chile es abiertamente occidentalizante, ver Cisterna, 2004. Para un examen critico de los
relatos pedagdgicos de la historia nacional de Chile a partir de 1970, ver Oteiza, 2007. Sobre los limites de la ensefianza escolar de la
historia en Occidente, ver Pérez, Manzano, Lépez & Riviere, 2000; Valls, 2008.

3 El Museo de la Memoria y los Derechos Humanos inaugurado en Santiago de Chile en 2010 es el testimonio flagrante del desgarro y
la desarticulacion nacionales a partir de 1973. Su verdad es tan inquietante y categdrica que no han faltado historiadores que prefieren
desacreditarla o relativizarla, cfr. Sergio Villalobos, Museo de la Memoria, en EI Mercurio, Santiago, 22 de junio de 201 2.

4 Por ejemplo, la lectura de Elicura Chihuailaf,”A buen entendedor, hermosas palabras”, en un texto de Lenguaje y Comunicacion para

8° Basico (Stevenson & Toro, 2004, pp. 72-89).
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1.ELTIEMPO DE LA NACION: LA INVENCION
ACADEMICA DE LA HISTORIOGRAFIA DEL
SIGLO XIX

Creo que existe, en todas las culturas que
se definen nacionalmente, una aspiracion
a la soberania, a la absorcién, a la domi-
nacion.

Edward W. Said, Cultura e imperialismo,
Barcelona: Anagrama, 2004, p. 51.

Ojo con el Reyno de Chile:

el avechucho destas latitudes

es sanguinario x naturaleza

no respeta ni a la hembra recién parida
buitre de pe a pa

poco se gana con llamarlo céndor

Nicanor Parra, Ultimos sermones, 1983.

Con su estilo sobrio y erudito, Andrés Bello
publicé en El Araucano en 1848 un escrito que serfa
un programa lanzado hacia el futuro. Lo llamd “Modo
de escribir Ia historia”. Ahi quedaron planteados, con
la autoridad del rector de la Universidad de Chile, el
contenido vy la forma de lo que serfa la historiografia
académica de los préximos siglos. Recogiendo las
“sanas doctrinas” de los historiadores franceses, Bello
adoptd el espiritu eurocéntrico del siglo XIX: “La
filosoffa de la historia de Europa serd siempre para
nosotros un modelo, una gufa, un método” (Bello,
1981, p. 240). Debatiendo con Jacinto Chacdn, le
censurard que en sus ideas “hay mds poesia que ldgica™
(Bello, 1981, p. 240). iClaro! Se estaba implantando el
lenguaje racional de la ciencia, como acto de escritura
fundamental para el conocimiento histdrico. ;Cudl
era la historia que habfa que contar? El tiempo de la
nacion, nada mds. Como lo expresara Bello en otro
articulo del mismo periddico oficial del Gobierno,
titulado “Modo de estudiar la historia” ese mismo afio
| 848: “[El] hombre chileno de la Independencia, [es]
el hombre que sirve de asunto a nuestra historia y
nuestra filosoffa peculiar” (Bello, 1981, p. 249).

Ahf estaban formuladas las condiciones del
conocimiento histérico: un relato nacional, racional y
bélico. Sobre esto Ultimo, Bello reprodujo un extenso
parrafo de Victor Cousin sobre la importancia de la

guerra y los ejércitos en el mundo griego: “La falange
macedonia estaba organizada para la conquista rapida,
para romper por todo, para invadirlo todo” (Bello,
1981, p. 239).

Con estas directrices inequivocas, vendrian
después las invenciones y escrituras oligdrquicas —
liberales y conservadoras— cldsicas del tiempo nacional
unisonante: la Historia general de Chile de Diego Barros
Arana (1884-1902) y la Historia de Chile de Francisco
Encina (1940-1952). Barros y Encina, representantes
del mundo oligdrquico empresarial del Valle Central,
estamparon la historia monocultural y disciplinaria de
Chile, tal como lo indicara Andrés Bello. Habia que dar
cuenta del Chile encabezado por una élite de clara raiz
terrateniente, que sabfa por dénde transitaba la linea
del pasado hacia el futuro, desplazando a los indigenas
y a los mestizos del presente, donde ella gobernaba
como duefia y sefiora, desde la década de 1880 a la

década de 1950.

Ambos historiadores ex-
presaron el espiritu emprendedor
de la élite de Chile: la fundacion
en el tiempo —jy a rajatablal- de la
comunidad imaginada nacional (An-
derson, 1993), entendida como to-
talidad de sentido administrada por
la oligarqufa. Barros Arana se demo-
ré dieciocho afios en hacerlo, entre
1881 vy 1899, siguiendo el modelo
de la Historia de Francia de Henri
Martin (1810-1883). Lo hizo desde
el espfritu triunfalista de la burguesia
positivista europea. Ricardo Donoso
advirtié el tono caracteristico de sus
textos: “Escritos con mordacidad y
hostil vehemencia, campea en ellos
un espiritu agresivo lleno de aguda
malicia y de sarcasmo hiriente” (Do-
noso, 1931, p. 162). El historiador
manifestd un glacial distanciamiento
ante las formas culturales espafiolas.
Tirso de Molina o Quevedo fueron
para él sencillamente indecentes (Ba-
rros Arana, 1893, pp. 285, 290). ;Ne-
cesitaba ser Chile la Inglaterra del
Pacifico? (Yeager, 1981).

"iQué es
descolonizacion
del conocimiento
historico? Ir

mas alla de

una narrativa
norcéntrica —desde
la empresa de
conquista imperial
del siglo XVI-y
emprender un
conocimiento
vivo, responsable
y solidario de

los hombres, las
mujeres y los
pueblos del Sur".
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O'Higgins al campo de batalla.
Pedro Subercaseaux (1880-1965)
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Sus palabras detonantes contra los pueblos
indigenas y mestizos son de antologfa. De hecho
su historia comenzd a publicarse en la capital justo
tras la ofensiva militar contra los mapuche en 1883.
Barros Arana fulminé ademds acerca de los mestizos:
“Esa masa de pueblo [...] posefa los vicios inherentes
a las dos razas de que provenfa, a la ignorancia
en que estaba sumida y a la miseria creada por la
falta de industria [...]. [Eran] rudos por carencia de
cultura, supersticiosos, imprevisores, generalmente
apasionados por el juego y por las diversiones
borrascosas, y facilmente inclinados a la embriaguez,
al robo y a las rifias, sangrientas de ordinario” (Barros
Arana, 2001, VI, p. 214). La historiograffa nacional
del siglo XIX no concedié espacio alguno a las
sociabilidades populares. Como dijo Benjamin Vicufia
Mackenna en su obra sobre la epopeya militar mds
rotunda de su tiempo, la Guerra del Pacifico: “No
ha llegado todavia 'el turno del soldado™ (Vicufia
Mackenna, 1883, p. 582).

La historiografia nacionalitaria cldsica rematé
a mediados del siglo XX con el lenguaje de Francisco
Encina. Su Historia de Chile, redactada con criterios
oposicionales, distinguid a los héroes y antihéroes
nacionales. Por defender al empresariado salitrero y
la consolidacién capitalista local, calificd al presidente
Balmaceda como un politico “totalmente extrano
al fondo de la evolucién social y econdmica de
los pueblos”, presa de la “inconsciencia del curso
inexorable de la evolucién social”, inconsciente de las
“fuerzas incontrarrestables que tejen la historia”. En
resumidas cuentas, Balmaceda fue para él un hombre
ajeno al genuino sentido burgués de la historia de
Chile (Encina, 1952, 1, pp. 425, 480). A Encina mds le
alarmaron las explosivas contradicciones étnicas de
la sociedad nacional, que llevarfan, en su visidn, a una
degeneracion racial. Especialmente, advirtié que “la
delgada capa castellano-vasca, [...] en el correr del
tiempo tenfa que ser supeditada por el elemento
meridional o andaluz, como ocurrid en 1920, y mds
adelante por el pueblo o masa, cuya constitucion
étnica difiere de la de las capas superiores” (Encina,
952,11, p. 6).

Durante la segunda mitad del siglo XX
la historiografia académica pasé a dar nuevos
resultados, revestidos del prestigio de las ciencias
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sociales, concepto ofrecido también por Bello en
1848 (Bello, 1981, p. 232). Esta historiografia, continud
siendo producida desde la universidad: el espacio
adecuado para articular cientificamente la historia
de la nacién, evitando las “tergiversaciones” de los
hechos (Meléndez, 1998, p. 22). Se tratd ahora de
los departamentos de historia que se abrieron en las
universidades de América Latina a mediados de siglo
pasado para profesionalizar la disciplina (Betancourt,
2001).

Los historiadores mds sobresalientes esta
vez fueron dos académicos nacidos en la década
de 1930, Sergio Villalobos (1930) y Gabriel Salazar
(1936), galardonados con el Premio Nacional de
Historia (Villalobos, en 1992; Salazar, en 2006). Esta
disciplina universitaria de la segunda mitad del siglo
XX acompafié los anhelos y las limitaciones de la
modernidad tardifa. Ambos autores debieron dar
cuenta del discurso polar de la nacidn desgarrada.
Por “arriba”, o por “abajo”. Los textos de estudio
obligatorios socializaron su conocimiento académico.
Los manuales vigentes de historia de Chile reproducen
este discurso universitario, ofreciendo la visién de un
pais nacido en el canon de la imperialidad castellana
y catdlica, en la jerarquia social y econdmica de un
“arriba” elitista y de un “abajo” popular; la ldgica de
amos Yy esclavos, la principal dialéctica filoséfica de los
tiempos modernos (cf. Bhabha, 2010).

Villalobos y Salazar le restaron protagonismo
a los conflictos étnicos de la sociedad nacional,
como los advirtiera Francisco Encina, para privilegiar
las contradicciones o conflictos de cardcter social
o econdmico. Asf, pasaron a hablar sobre todo, y
tomando una expresion de Barros Arana, del “bajo
pueblo”, como lo hiciera Sergio Villalobos en 1960, y
mas tarde, Gabriel Salazar, en la década de 1980.

En ambos, el estilo polémico y dcido del
discurso historiogrdfico es proverbial. Para Sergio
Villalobos el tiempo nacional se desplaza, una vez mas,
como una escritura oposicional, agdnica, de héroes y
antihéroes. Mientras los invasores espafioles fueron
“heroicos”, los indigenas actuaron “ensoberbecidos”,
los piratas hicieron “fechorfas”, y la izquierda fue
“andrquica” y ‘violentista”. Los mestizos pobres,
reproduciendo a Barros Arana, fueron de “muy baja

categorfa moral” (Villalobos, 2000).
Gabriel Salazar,desde otraarista politica,
ha terminado igualmente cefiido a la
produccién racional y oposicional de
la historiografia nacional. En su caso,
se ha abocado a revelar la violencia de
la elite y la correspondiente respuesta
violenta de los “sectores populares”
al interior del "drama nacional de
alienacion” (Salazar, 1986)°.

El tiempo nacional de la histo-
riograffa académica describid las luchas
y las epopeyas nacionales, exaltando
los valores patéticos del heroismo y
la violencia seculares, ejercidos por los
“padres de la patria”, elevados a una
altura ejemplar, fueran pelucones o
pipiolos. Este lenguaje patriarcal de la
guerra o del combate nacional lo ex-
presé muy bien Papelucho, el perso-
naje infantil creado por Ester Huneeus:
“iTengo tantas ganas que haya una gue-
rra tremenda en la Historia de Chile!
Era tan aburrida la Colonia...” (Paz,
1957, p. 70)®.

En la historiografia académica,
las exuberantes vidas populares —con
sus propios tiempos, sensibilidades,

"El tiempo
nacional de la
historiografia
académica
describid las
luchas y las
epopeyas
nacionales,
exaltando los
valores patéticos
del heroismo

y la violencia
seculares,
ejercidos por
los 'padres de la
patria), elevados
a una altura
ejemplar, fueran
pelucones o
pipiolos”.

creatividades— quedaron confinadas al compartimen-
to estanco de unos homogéneos “‘sectores popula-
res’, expresion parcelada de los grupos “subalternos”
al interior del totalizado y unitario tiempo nacional,
liderado, jqué duda cabel, por las élites, los “sectores
dominantes”. Esta narrativa recuerda la que criticara el
escritor Manuel Rojas a mediados del siglo XX: “Los
que dividen a los chilenos en capas, como la torta, o
en tajadas, como el caddver, diciendo cdmo estd com-
puesta, mental y sensitivamente, cada capa y cada taja-
da, tienen una mentalidad de administrador de hacien-
da o una de sindico que liquida una quiebra” (Rojas,
1957, p. 156).

Los “sectores populares” aparecieron, mds
que nada, como victimas del sistema de dominacién o
de explotacién nacional. Al fin, nunca se supo quiénes
fueron en verdad. Pesé sobre ellos la lapidaria condi-

5 Salazar heredd, en cierto modo, la narrativa nacional del siglo XIX; estilo Benjamin Vicufia Mackenna (vid. Salazar, 2009, p. 17)

6 Esta‘guerra” de Papelucho, creemos, es una metéfora del advenimiento del tiempo de la nacién moderna.Villalobos y Salazar han sido
los magnificos relatores de ese tiempo, con las herramientas de la escritura cientifico-social ofrecida por Occidente en el siglo pasado
(Iggers, 2012). El Manifiesto de Historiadores de 1999, suscrito por Gabriel Salazar, junto a un grupo de historiadores, calificd de “gesta,
hazafa o epopeya nacional” la Guerra del Pacifico (vid. La Segunda, Santiago, 2 de febrero de 1999).
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cién eurocéntrica de “periféricos”, "barbaros”, subal-
ternizados por el Estado o por el mercado. Nunca fue-
ron, de verdad, personas, con una cultura, un idioma,
un sentir; una emocidn, un lenguaje propios’.

2.LOS TIEMPOS INDIGENAS Y MESTIZOS: LA
DESCOLONIZACION DEL CONOCIMIENTO
HISTORICO EUROCENTRICO EN CHILE

En cambio los sefiores sensatos

Nos amargan la vida con sus guerras
Con sus idilios con sus ecuaciones
Alabado sea el Santisimo

Mil veces malo de la cabeza

que profesor o padre de la patrial

Nicanor Parra, Also sprach Altazor
(Discurso de Cartagena), 1993.

TU NO ERES NADA
tu no eres mapuche ni espafiol

Nicanor Parra, Obras publicas, 2006.

Atada al mundo académico formal y etno-
céntrico, la historiografia nacional no logré —ini en
doscientos afiosl— instalar el protagonismo real de los
pueblos indigenas y mestizos de América. Los pueblos
indigenas fueron deshumanizados: sistemdticamente

silenciados. La conciencia obstinada de la modernidad/
colonialidad los ubicé en un mundo “previo”, “atrasa-
do”, “retrasado”. Los pueblos mestizos también fue-
ron ordenados desde esta visién moderna/colonial,
como una experiencia asociada al pasado “colonial”,
entendido este como los siglos de la dominacidon mo-
narquica. La historiografia nacional, expresidon de la
produccién cientifica moderna, formuld finalmente un
conocimiento desencantado vy triste, dominado por
las dualidades insalvables y opuestas de lo civilizado/lo
barbaro, lo alto/lo bajo®.

Fuera de las aulas universitarias, y de la vida
académica, el efectivo reconocimiento histérico de los
pueblos indigenas y mestizos fue llevado a cabo por
Pablo Neruda, en su deslumbrante y comprometido
Canto General de 1950. Un siglo después de las orien-
taciones politicas y linglisticas de Andrés Bello en
1848, surgid esta experiencia radicalmente nueva: la
invencidn poética y el mundo indigena como referen-
tes bdsicos para el conocimiento y el reconocimiento
de la historia natural y humana de América. No solo
nacional, ni oligdrquica, ni beligerante, ni racional. Fue la
recuperacion de un mundo arcano, continental, popu-
lar, poético y no fundado originalmente en la violencia:

“A las tierras sin nombres y sin ndmeros
bajaba el viento desde otros dominios,
trafa la lluvia hilos celestes,

y el dios de los altares impregnados
devolvia las flores y las vidas.

En la fertilidad crecia el tiempo”.
Pablo Neruda, Canto Generdl. |. La [dmpara en la tierra.
Vegetaciones.

Una de las intuiciones logradas de Pablo
Neruda fue contar la historia del pueblo mestizo e
indigena jcon nombres y apellidos! La seccién VIII del
Canto General, La tierra se llama Juan, es una presen-
tacion de historias de vida de hombres y mujeres de
toda América: Olegario Sepulveda (Zapatero, Talca-
huano), Abraham Jesus Brito (Poeta popular), Antoni-
no Bernales (Pescador, Colombia), Margarita Naranjo
(Salitrera Marfa Elena, Antofagasta), José Cruz Acha-
challa (Minero, Bolivia), Benilda Varela (Concepcidn,
Ciudad Universitaria, 1949), Calero, trabajador del ba-
nano (Costa Rica, 1940), etc.

7 "El desarrollo de las relaciones capitalistas fue dando forma a esa masa inorgdnica y los transformd en trabajadores” (Romero, 1997, p.

|O; cf. Bafio, 2004, pp. 35-55).

8 Sobre el rigor desencantado, dualizante y triste del conocimiento cientifico moderno, ver de Sousa Santos, 1988.
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Pablo Neruda desechd politicamente los
relatos de la historiografia académica de su tiempo.
Su narracién de la conquista de América contradijo
textualmente la vision de los profesores universitarios.
Uno de ellos, Jaime Eyzaguirre, ensefiaba: “"Toda aven-
tura de caballeria comienza con la vela de armas, lo
que tampoco falta en las empresas de América. Serd
en la iglesia de Panamad donde los socios Pizarro, Al-
magro y Lugue comulgardn con la misma hostia antes
de iniciar la conquista del imperio de los Incas” (1975,
p. 25). Neruda ofrecid otra version descarnada de los
hechos:"En Panamd se unieron los demonios./ Allf fue
el pacto de los hurones./ [...]/ Primero llegd Almagro
antiguo vy tuerto, / Pizarro, el mayoral porcino / vy el
fraile Luque, candnigo entendido / en tinieblas. Cada
uno / escondfa el pufial para la espalda / del asociado,
cada uno / con mugrienta mirada en las oscuras / pa-
redes adivinaba sangre,/ y el oro del lejano imperio los
atraia / como la luna a las piedras malditas. / Cuando
pactaron, Luque levantd / la hostia en la eucaristia, / los
tres ladrones amasaron / la oblea con torva sonrisa”
(Pablo Neruda, Canto general. lll. Los conquistadores.
Xlll. Cita de cuervos).

Después de Neruda, la conciencia histdrica
de América ya no puede sino despertar desde las
expresiones poéticas de Alturas de Machu Picchu, e
incluso en la versién musical de Los Jaivas, de 1981:
la descolonizacién del conocimiento v, todavia més,
la despatriarcalizacién del discurso nacional oficial:
la busqueda de la pluralidad, la polifonfa, la inter-
culturalidad, el didlogo poético: “La poesfa no es
un adorno que acompafia la existencia humana, ni
solo una pasajera exaltacion ni un acaloramiento y
diversién. La poesfa es el fundamento que soporta
la historia [...]. La poesfa es el lenguaje primitivo
de un pueblo histérico” (Heidegger, 1958, pp. 108-
109).

Los tiempos indigenas y sus herencias han
sido siempre una experiencia especialmente rica y fe-
cunda, desatendida por el tiempo nacional, pero con
modulaciones histdricas, sociales y poéticas de inmen-
sa proyeccién, como lo manifiestan también por com-
pleto la obra y el pensamiento poético y mestizo de
Gabriela Mistral y Nicanor Parra, elaborados al mar
gen o en los bordes de la academia.

La obra de Gabriela Mistral implicd una for-
midable critica al conocimiento histdrico academicista,
chauvinista y belicista nacionalitario. Si representd diplo-
madticamente a Chile, es posible que haya representado
mucho mds cabalmente a las gentes de su tierra: los
pueblos indigenas y mestizos, no solo de Chile sino de
toda América. Gabriela Mistral instd a remover la his-
toriografia ensefiada o recitada en las escuelas. Com-
prometida con las innovaciones culturales de la Revolu-
cidon Mexicana, sefiald en 1925: "“[La] escuela, la de hoy,
entrega almas sin frescura, agobiadas por un cansancio
indtil [...]; en historia, en vez de cultivar la critica, forma
los dogmas histdricos, los muy burdos dogmas histdri-
cos” (Figueroa, Silva & Vargas, 2000, p. 106).

Gabriela Mistral colocd a los pueblos indige-
nas al inicio de la proximidad histdrica. Este era el fun-
damento del ser americano, asociado a su intimidad
con la Tierra. Todos debfan reconocer estas vidas y
estos principios de la vida. Asi le advirtié al critico lite-
rario de la élite Herndn Diaz Arrieta, Alone: “[Yo] sé
que usted es de los blanquistas; pero sé también que
es un hombre sin frenes( y lleno de decoro intelectual.
Un dia ha de ver el problema, cuando viaje y sepa que
hay, no tres sino a lo menos treinta millones de indios
que tienen derecho a vivir" (Figueroa et
al,, 2000, p. 66).

La perspectiva indigena de desechd
Gabriela Mistral es la critica al tiempo,

"Pablo Neruda

colonial/moderno que invisibilizé a los
pueblos de la Tierra:

“Gentes quechuas y gentes mayas

te juramos lo que jurdbamos.

De ti rodamos hacia el Tiempo

y subiremos a tu regazo;

de ti caimos en grumos de oro,

en velldn de oro desgajado,

y a ti entraremos rectamente

segun dijeron Incas Magos”

(Gabriela Mistral, Sol del Trépico, Tala).

Una expresidn alin mas enfatica
de la descolonizacién del conocimiento
histdrico y social —en continuidad y di-
ferencia con Mistral y Neruda— la brin-
da Nicanor Parra. El antipoeta se aparta

politicamente
los relatos de la
historiografia
académica de
su tiempo. Su
narracion de
la conquista
de América
contradijo
textualmente
la vision de
los profesores
universitarios'.
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ahora jcon humor! del discurso nacional eurocéntrico
a la base de las concepciones historiogréficas enuncia-
das por Andrés Bello en el siglo XIX:

“iEste pafs es una buena plastal

iiaqui no se respeta ni la ley de la selvall

“ya levantaremos cabeza’ "ya levantaremos cabeza”
icudndo vamos a levantar cabeza

si descendemos de indios borrachos

y de una céfila de espafioles aventureros
delincuentes comunes en su mayorial

iiel 32 de diciembre de mil novecientos nuncall
isangre sajona es lo que falta aquf

para contrarrestar al indio ladrdn e indolente!”
(Nicanor Parra, Nuevos Sermones y Prédicas del Cristo
de Elqui).

Desechando el metarrelato de la nacidn,
Nicanor Parra refloté la voz del pueblo acallado:
“Parra no habla por la nacidén, por sus préceres y mitos,
sino por ese pueblo bastardo, siempre en devenin,
siempre inacabado, haciéndose y deshaciéndose como
colectividad marginal” (Rodriguez, 1997, p. 18). Parra
abandona el antropocentrismo y el sociocentrismo de
la episteme moderna cldsica a fin de reivindicar, en
consonancia y resonancia con los pueblos indigenas, el
lenguaje v el clamor de laTierra”:

“EN RESUMEN

en sintesis
en buen romance:

Muchos los problemas
Una la solucién:

Economfa Mapuche de Subsistencia”
(Nicanor Parra, Discurso del Bio Bio, 1996).

Hoy la historiografia nacional  "(Gabriela
vegeta en franca decadencia. Los esfuer- .
zos actuales en este sentido intentan re- Mistral
sucitar las ilusiones de una élite extinta'®.  coloco a
De igual forma, los manuales escolares | bl
repiten la voz prescriptiva heredada de Os pueblos
los canones academicistas v lineales del indigenas al
siglo XIX. Como afirma Teresa Oteiza, . . .
“los textos escolares, que representan un inicio de la
saber autorizado, mantienen su autori- proximidad
dad por varios mg@os, uno de Iosf cualgs histérica.
es reclamar objetividad y crear distancia
entre quienes los escriben y sus lecto-  Este era el
res, lo que contribuye con mayor facili- fundamento
dad a su adaptacién sin que medie una
reflexion critica de los mismos’ (2007, del ser
p. 28). Cualquiera de estos textos inicia  3mericano
“objetivamente” la comprensidon del pa- . !

asociado a

sado nacional a partir de las estructu-
ras estatales imperiales del siglo XVI (la
“Conquista” europea) o sus readecuacio-
nes politicas tras la crisis imperial del siglo
XIX. Las instituciones occidentales son
las que hablan, las que funcionan: no asf las personas,
ni individuales ni colectivas, menos indigenas o mestizas
(cfr. Oteiza, 2007; de Amézola, 2008). En cualquier caso,
nos encontramos con un “discurso kuico x donde se
mire” (Nicanor Parra, Obras publicas, 2006)'".

Con estos fundamentales y Ilcidos alicientes
poéticos, se trata hoy, pues, de consolidar la descoloni-
zacion del conocimiento historiogréfico de acuerdo al
camino narrativo vy estético que abrieron a partir del si-
glo XX, desde Chile y para toda América y el mundo
entero, Gabriela Mistral, Pablo Neruda y Nicanor Parra.
Es el momento oportuno del reconocimiento de la tem-
poralidad de los pueblos indigenas y mestizos: las historias
postergadas y ausentadas por el academicismo nacional
inaugurado por el establishment cientifico del siglo XIX.

9 Desde el oficio poético, Parra desconfia por principio de la escritura en prosa, base narrativa del cédigo disciplinar historiografico:
“Todo lo que nos une es poesfa / Solo la prosa puede separarnos” (Obras Piblicas, 2006).

0 Un ejemplo es la obra inconclusa de Alfredo Jocelyn-Holt, Historia general de Chile (2004-2008). Para una descripcién completa y
detallada de la historiografia nacional académica de Chile en el siglo pasado, ver Pinto & Argudin, 2006.

I'l Ademds de la poesia de Gabriela Mistral, Pablo Neruda y Nicanor Parra, existe, indudablemente, un coro formidable conformado por
la literatura oral y escrita que recoge la memoria histérica de las macro temporalidades indigenas y mestizas de Chile, un territorio no
colonizado por el discurso chauvinista nacional. La historia y el folklore del Norte Grande en el siglo XX, por ejemplo, con sus pasiones,
su colorido y sus resistencias sociales, seria incontable sin el escritor de la Pampa Luis Gonzédlez Zenteno (1909-1960). En él existe una
vitalidad que, a contrapelo de la agresion desatada por el Estado nacién, pudo sostener la esperanza, la alegrfa y la paz, otorgando un
protagonismo a la herencia de los pueblos indigenas andinos, habitantes ancestrales del territorio. Muy lejos estd esta visién humana y
humanista de la vida pampina de las imdgenes estereotipadas y frias de los textos académicos escolares (Gonzdlez Zenteno, 1956).
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Durante largo tiempo,
muchos profesores en Estados
Unidos han pensado que la
educacién y la ensefianza no
eran un asunto politico. Se les
decfa a los docentes que en su
ensefianza tenfan que ser ‘neu-
trales”,“estar por sobre” la poli-

tica y aceptar la “‘realidad”.

"Ninguna
ensenanza de
matematicas
—-ninguna
ensenanza de
cualquier tipo,

para cualquier
Pero esa actitud esta

materia—
ateria—es cambiando. Estd cambiando en
realmente gran parte debido a los ataques,
'neutral' ocurridos a nivel internacional,

al sector publico y a los sindi-

catos. También estd cambiando
porque en ningdn otro momento de la historia del
arte de la ensefianza se ha estado bajo una acometida
tan sostenida.

Como profesor activista en Milwaukee, Wis-
consin, una ciudad industrializada de tamafio medio,
130 kildmetros al norte de Chicago, he sido testigo
tanto de la intensificacion de estos ataques como de
la resistencia derivada de ellos. Como Paulo Freire se-
fald: “el conflicto es la partera de la conciencia”.

En la primavera de 201 |, profesores del Esta-
do de Wisconsin lideraron una movilizacién de traba-
jadores que cuestiond el ataque del sector republica-
no y de sus partidarios del mundo empresarial contra
el derecho de los sindicatos a llevar a cabo negocia-
ciones colectivas. Al mismo tiempo, el gobernador de
Wisconsin, Scott Walker, realizé cortes drdsticos en la
educacién publica, mientras firmé un cheque en blan-
CO para programas que privatizaban la educacion.

Estos ataques a las escuelas publicas y a los
sindicatos de profesores coincidieron con el empuje
dado por los “reformadores’ para impulsar las prue-
bas basadas en sistemas de rendicion de cuentas, tanto
a los estudiantes, como a los profesores y a las insti-
tuciones. EI gobierno federal y del Estado, alentados
por fildntropos multimillonarios y empresas multina-
cionales de textos escolares y pruebas de rendimien-
to, estdn destruyendo la profesion docente a través
de curriculos prescritos y pruebas estandarizadas de
alto impacto. Peor aln, una nueva generacién de pro-

2 Rethinking Schools: Repensando las Escuelas.
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fesores esta siendo inculcada en la nocidn de que la
ensefianza debe ser “basada en datos”, en lugar de
conducida por los nifios; estandarizada, en vez de cul-
turalmente adecuada; y prescrita, en lugar de critica.

Debemos individual y colectivamente decir
“basta” a estos ataques y reunirnos con los padres
y colaboradores de la comunidad para asegurar que
nuestra ensefianza y nuestras escuelas fomenten una
comprensidn profunda de nuestra sociedad, y que
potencien la disposicidn y habilidades necesarias para
que los estudiantes sean activos ciudadanos promo-
viendo la justicia social.

Esto es lo que he tratado de hacer en mis
treinta afios de ensefianza a nifios de 10y || afios de
edad. Ademds he tratado de impulsar esta perspectiva
de ensefianza en mi trabajo como editor de la revista
Rethinking Schools?, y también desde mi rol como pre-
sidente del Sindicato de Profesores de Milwaukee, el
sindicato mds grande de Wisconsin.

¢DEBERIA UN PROFESOR DE MATEMATICAS
PERMANECER“NEUTRAL"?

;Deberfan los profesores de matemdticas y su
curriculum permanecer solo “neutrales’™

Respondiendo de una manera simple, ensefiar
matemadticas en un modo neutral es imposible. Ningu-
na ensefianza de matemadticas —ninguna ensefianza de
cualquier tipo, para cualquier materia— es realmente
“neutral”, sin embargo, algunos profesores pueden
pensar diferente. Como el historiador Howard Zinn
dijo una vez:"en un mundo donde la justicia estd mal
distribuida, no existe tal cosa como una recapitulacion
neutral o representativa de los hechos”.

Por ejemplo: digamos que los profesores usan
problemas para ensefiar la multiplicacién de dos digi-
tos y las habilidades para la resolucion de problemas.
Cada docente presenta un problema para sus estu-
diantes. El primer profesor presenta el siguiente:

Un grupo de jévenes de edad entre 14y |6
afios van al supermercado. Los dulces estdn en venta
por U$0.43 cada uno. Ellos compran un total de 14
dulces. ;Cudnto gastan ellos, sin incluir los impuestos?
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El segundo profesor, mientras tanto, presenta
un problema muy diferente:

En Honduras, trabajadores de una fabrica de
entre |4 y 16 aflos de edad fabrican ropa de nifios
McKids para Wal-Mart*. Cada trabajador gana U$0.23
en una hora y trabaja una jornada de 14 horas cada
dfa. ;Cudnto dinero gana cada trabajador en un dfa, sin
considerar los deducibles?

Mientras ambos problemas son ejemplos va-
lidos de la aplicacion de la multiplicacién de digitos
multiples, cada uno tiene algo mds que decir. El pri-
mer ejemplo contiene como subtexto el consumo y
habitos alimenticios no saludables, mientras el segun-
do contiene un texto explicito de conciencia global y
empatia. Los dos son politicos, pues en cada uno se
subrayan importantes relaciones sociales.

Cuando los profesores fracasan en la inclu-
sién de problemas de matemdticas para ayudar a los
estudiantes a confrontar temas globales relevantes, o
cuando ellos no consiguen identificar las implicaciones
subyacentes de los problemas, como el caso del pri-
mer ejemplo acerca de la compra de los dulces, nos
encontramos con elecciones de cardcter politico, in-
dependientemente si los profesores son capaces de
reconocerlo o no.

Observo una distincidn entre un curriculum
sesgado y uno equilibrado. Un curriculum es sesgado
cuando ignora mdltiples perspectivas, cuando no con-
sigue interrogar acerca de sus supuestos y sus pro-
posiciones. Un curriculum equilibrado, por otra parte,
invita a una diversidad de opiniones, pero no pierde el
objetivo central de este: alertar a los estudiantes acer-
ca de la injusticia global, buscar explicaciones,y promo-
ver el activismo. Este es el tipo de ensefianza que yo
espero que los profesores activistas y los sindicatos de
profesores promuevan.

¢POR QUE MATEMATICAS PARA LA JUSTICIA
SOCIAL?

llustro con una escena de mi curso de quinto
grado donde los estudiantes estdn trabajando en
grupos durante “la hora de matemadticas”.

“iMe gusta este tipo de matemadticas!”, José
exclamé mientras él y dos compaferos hicieron

una pausa para responder a mi pregunta: “;cémo
estamos?”.

“iEstas cosas son de verdad o son como
en nuestro libro de matemadticas donde todo estd
inventado?”.

“Y aburrido”, agregd Xavier. “Esto es intere-
sante”.

“Buena pregunta”, les respond.“Esta informa-
cion es correcta —estd basada en investigaciones de
personas y equipos relativas al sueldo y condiciones
de trabajo en maquilas® en todo el mundo—. Algunas
de estas informaciones provienen de las personas que
realizaron el video que vimos ayer, cuando comenza-
mos la unidad’.

Los estudiantes de mi clase bilinglie de quinto
grado estaban en el segundo dfa de cuatro sobre el
proyecto de “matemadticas de las maquilas” del libro
Rethinking Globalization: Teaching for Justice in an Unjust
World® (Bigelow & Peterson, 2002). Mi colega —que
estaba ensefiando la misma mini-unidad en espafiol-
y yo tomamos una pausa del curriculum oficial de
matemdticas, el cual estaba siendo tedioso para ambos,
profesores y estudiantes.

3 Empresa multinacional de origen estadounidense, la mayor minorista del mundo (nota del editor).

4 Fabricas donde se explota a los trabajadores.

5 Repensando la globalizacion: ensefiando para una justicia en un mundo injusto.
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"Un curriculum

Usando la informacion entregada
por el profesor acerca de las maquilas en

es Sesgado once paises, los estudiantes calcularon
cuando ignora los salarios por hora, dia, semana vy
e afio, mientras reflexionaban sobre las
mU|t|p|eS condiciones de trabajo y edad de los
perspectivas, empleados, asi como también sobre los
productos elaborados. Los estudiantes
cuando no tenian que localizar el pafs en el mapa
consigue y elaborar un papeldgrafo, incluyendo
. un andlisis de la informacion y una
Interrogar autoevaluacion. Nunca es facil para los
acerca de sus nifios de 10 afios resolver problemas
de multiples etapas, hubo algunas
SupueStOS frustracio?wes, pgro >/deﬂnitivarrgw’ente

Yy SUS  nunca hubo una falta de motivacion.

proposiciones”.
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INTEGRANDO LA JUSTICIA
SOCIAL, LAS MATEMATICAS Y
OTRAS AREAS DE CONTENIDO

Desde la puesta en vigencia de la Ley Federal
No Child Left Behind —Que ningln nifio se quede
atrds— del 2001, las escuelas publicas de Milwaukee,
como muchos otros distritos urbanos, se han tornado
cada vez mds obsesivas respecto a datos especificos
y a las evaluaciones estandarizadas, las cuales son
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concebidas como el “santo remedio” para conducir la
mejora curricular Incluso en escuelas histéricamente
progresistas como en la que yo ensefio, la Escuela
Fratney, esta obsesién por los datos ha significado el
incremento de presiones sobre los profesores de aula
para “cubrir’ el curriculum, y para adherir a los textos
curriculares del distrito vy a los mapas de progreso.
Estas presiones han tenido el efecto desafortunado
de reducir tanto el tiempo como el interés por la
integracion curricular, donde las matemadticas, la
escritura, las ciencias sociales, la ciencia y los intereses
de los estudiantes podfan conformar unidades
interdisciplinarias mds amplias.

Siempre he sostenido que los reformadores
educacionales debiesen defender que las matemadticas
sean ensefiadas en todas las asignaturas, promoviendo
“las matemadticas a través del curriculum”, lo cual es
comparable al desarrollo de “la escritura a través
del curriculum”. Muy a menudo, las matemdticas
son segregadas en las escuelas y son separadas
de materias que los estudiantes enfrentan en sus
vidas diarias. El curriculum raramente alienta a los
estudiantes a relacionar las matemadticas y la historia,
las matemdticas y la polftica, las matemadticas y la
literatura, las matemadticas y el pueblo.

Cuando las matemdticas son aisladas ocurren
consecuencias desafortunadas. Primeramente, se
entrega el mensaje, no tan sutil, de que las matemadticas
son bdsicamente irrelevantes, a excepcidn del
éxito en las futuras clases de matemdticas, en las
transacciones comerciales o en un selecto grupo de
profesiones. Segundo, los estudiantes aprenden que
las matemdticas no estdn conectadas con la realidad
social de ninguna manera sustantiva. Por lo tanto, los
alumnos se aproximan a estas de un modo abstracto
y son raramente animados a considerar seriamente
las consecuencias sociales y éticas del uso de las
matemadticas en la sociedad. Tercero, si a los estudiantes
no se les ensefia cédmo las matemdticas pueden ser
aplicadas en sus vidas, ellos estdn privados de una
importante herramienta que los ayudard a participar
ampliamente en la sociedad. Un entendimiento de
cdmo las matemdticas, asi como de los ndmeros y
estadisticas, pueden ser interpretadas es esencial para
acceder efectivamente en la mayorfa de los debates
sobre temas publicos como el bienestar, el desempleo
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y el presupuesto nacional. Por ejemplo, siendo que
el sueldo minimo es mds alto que nunca, en ddlares
de hoy es el mds bajo en 40 afios. Pero necesitas las
matemdticas para entenderlo.

Antes de ir mds lejos, me interesa clarificar
dos puntos fundamentales. Primero, no quiero insinuar
que las distintas habilidades matemadticas no son
importantes, soy de la vieja escuela que sostiene que
los niflos necesitan aprender las simples “operaciones
bdsicas” para proveerles de fluidez mental para
involucrarse en matemdticas mds profundas vy
significativas. Segundo, integrar las matemdticas con las
ciencias sociales no necesariamente hace la ensefianza
mds centrada en el estudiante o el contenido mds
atingente con temdticas de justicia social. Estos
relevantes componentes dependen de las creencias
filosdficas y pedagdgicas de los profesores. Mis propias
creencias exigen que involucre a mis estudiantes en
entender cdmo usar las matemdticas para tratar temas
de injusticia social y para hacer el mundo mds justo.

He intentado una variedad de maneras
de integrar las matemdticas —desde el simple
entendimiento de los conceptos numéricos hasta la
resolucion mds compleja de problemas—con las ciencias
sociales y la escritura en particular. Para ser mas claros
(la vida de mi sala de clases nunca es tan ordenada),
quiero subrayar los siguientes elementos: la conexidn
de las matemdticas con la vida de los estudiantes; la
relacion de las matemdticas con los temas asociados
a la igualdad; el uso de las matemdticas para entender
la historia; y la integracién de las matemdticas con la
accion.

La conexién de las matematicas con la vida de los
estudiantes. El primer paso para muchos profesores
que comienzan en este camino de la ensefianza de las
matemdticas para la justicia social es construir desde lo
que los estudiantes traen a la sala de clases y conectar
el curriculum a las vidas de ellos. Las matemdticas son
un gran camino para hacerlo. Generalmente comienzo
el afio con los nifios explorando, en pequefios
grupos, cdmo las matemdticas son usadas en sus
casas y comunidades. Ellos buscan detenidamente
ndmeros en los periddicos, los recortan, los colocan
en papeldgrafos v tratan de encontrarles sus sentidos,
lo cual a veces es dificil. Entrevistan a los miembros

de la familia sobre cdmo usan las matemdticas y
escriben sus descubrimientos. Como parte de la
autobiografia de inicio de afio, escriben un ensayo:
“mi yo numérico”, vinculando todos los ndmeros que
se conectan con sus vidas, desde la altura y el peso,
hasta el nimero de hermanos y hermanas que ellos
tienen, direcciones, nimeros de teléfono, etc. A través
de los afios, he promovido que esta tarea vaya mds
alld del plano individual, y he animado a los estudiantes,
tempranamente en el afio escolar; a explorar “las
matemdticas en la comunidad” y “las matemadticas en
el mundo”, lo cual a veces es tan simple como registrar
la poblacién, pero también se ha profundizado en
temdticas mds comprometidas como el monto de
dinero gastado en la guerra de Irak o el nimero de
nifos sin acceso a agua potable. Algunos afios les pido
escribir la “historia” de sus experiencias en las clases
de matematicas, qué piensan de estas y por qué.

Este proceso inicia una larga conversacion
a través del afio acerca de qué queremos decir con
matemdticas y por qué son importante en nuestras vi-
das. Como la clase progresivamente
se torna mads sensible al uso de los
ndmeros y de las matemadticas en los
articulos de noticias, la literatura y los
sucesos diarios, muchas discusiones
los ayudan a darse cuenta de que las

"Sialos

se les ensena

matemadticas son mds que cdlculos y coémo las
definiciones, que incluyen una gama matematicas
de conceptos y tdpicos —desde la

geometria y medidas hasta los radios, pueden ser
porcentajes y probabilidades—. apIicadas en

Como parte del proyecto
de autobiografia construimos tam-
bién una linea de tiempo. Comen-

estudiantes no

sus vidas, ellos
estan privados

zamos colocando las fechas de na- de UNa
cimiento de los estudiantes, de sus importante
padres y abuelos en esta linea, la que .

rodea el perimetro de la sala (y que herramienta
es usada a lo largo del afio para in- que los

tegrar fechas que descubrimos en ,
todas las materias). Los estudiantes ayudara da
también realizan sus propias lineas participar

de tiempo —primero de un dfa tipico
y luego de su vida— En estas activida-
des, los alumnos utilizan habilidades

ampliamente
en la sociedad".
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"Para ayudar a
mis estudiantes a
entender que las
matematicas son
una herramienta

poderosay muy

atil, inundo mi

sala de clases
con ejemplos

de como las
matematicas

son usadas en
las mayores
controversias en
sucomunidady
la sociedad en su

de razonamiento para visuali-
zar las relaciones entre los nu-
meros, las distancias, el tiempo,
las fracciones vy los decimales.

También uso otra activi-
dad de comienzo de afio que
no solo desarrolla habilidades
matemdticas, sino que tam-
bién fomenta la comunidad y
la amistad. El conjunto de la
clase discute sobre qué es una
encuesta o sondeo vy realizan
una lluvia de ideas para formu-
lar preguntas que ellos quisie-
ran hacer a cada uno. Luego,
armo una pauta de preguntas,
cada estudiante entrevista a
sus compafieros en temadticas
tales como su origen nacional,
su restaurante de comida rd-
pida favorito, grupo musical o
equipo de futbol, o qué piensan
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ellos sobre el programa de me-
diacién escolar de pares. Cada
estudiante tabula los datos de
su encuesta, hace un gréfico de
barras mostrando los resultados, y reflexiona por es-
crito sobre lo que ellos han aprendido. Mds adelante
durante el afio, ellos convierten la informacién en frac-
ciones y porcentajes, y hacen graficos de torta. Animo
a los estudiantes a imaginar conclusiones desde sus
datos, e hipotetizar por qué los resuttados son como
son. Entonces ellos presentan estas conclusiones oral-
mente y por escrito.

conjunto’.

Esta actividad es particularmente popular
entre mis estudiantes, muy a menudo piden extender
las encuestas en otros grupos de personas. La actividad
estructura la base para un estudio mas profundo
acerca de tdpicos relativos a las encuestas y a las
estadisticas como el muestreo, la distribucidn al azan
los sesgos vy el error.

La relacion de las matemadticas con los temas
asociados a la igualdad. Para ayudar a mis estudiantes
a entender que las matemadticas son una herramienta
poderosa y muy Util, inundo mi sala de clases con
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ejemplos de cdmo las matemdticas son usadas en las
mayores controversias en su comunidad v la sociedad
en su conjunto. También integro las matemadticas
con las lecciones de ciencias sociales para mostrar
cdmo pueden ayudarnos a entender mejor la
naturaleza social de la desigualdad. Los nifios estdn
inherentemente interesados en qué es justo, y usar
las matemdticas para explorar qué es justo y qué no,
es un modo excelente de capturar el interés en todo
tipo de conceptos matemadticos, como el cdlculo de las
fracciones, porcentajes, radios, promedios y graficos.
Dos tipos de ejercicios que utilizo a menudo son
la simulacidn de la riqueza mundial y la revisidon de
hechos contingentes.



CONTANDO NUMEROS PARA LA JUSTICIA SOCIAL

a) La simulacién de la riqueza mundial®. Durante
los meses de octubre y noviembre, a menudo hay
muchas discusiones sobre la pobreza y el hambre
en la sala de clases relacionadas con las actividades
de la Unicef en torno a Halloween o a temiticas
surgidas en el feriado del Dia de Accién de Gracias’.
Estos meses otorgan una gran oportunidad para
utilizar un ejercicio de simulacidon para ayudar a
los nifios a entender la disparidad de la riqueza en
Estados Unidos y en el mundo. En una Unica clase,
proveo datos sobre la distribucién de la poblacién y
riqueza mundial, y entonces los nifios representan la
informacién utilizando diferentes juegos de fichas de
colores. Luego de trabajar con los estudiantes para
la comprensién de los datos, hacemos una simulacion

usando un mapa del mundo pintado en el patio. En
lugar de utilizar fichas para representar la informacion
poblacional, lo hacen los mismos nifios. Entonces les
dejo elegir un pedazo de papel de una cesta rotulada
con la leyenda “Posibilidad de nacimiento”, vy los
nifos van y se paran en la correspondiente drea del
mundo —quince apretados en Asia, tres en Europa,
uno en Estados Unidos/Canadd, dos en Latinoamérica,
y tres en Africa~. Una persona del grupo toma una
etiqueta con el nombre “negociador” y otra toma
una bolsa de papel vacia etiquetada con la palabra
“riqueza”. Entonces se distribuye la riqueza. Lo hago
dramdticamente, con grandes aspavientos, poniendo
ocho galletas en la bolsa de la riqueza europea, luego
voy hacia el sur, hacia Africa, para darles la mitad
de una galleta para un ndmero igual de estudiantes
(actualmente Africa tiene varios cientos de millones
mas de personas que Europa).“jinjusto! {No es justo!l”,
gritan los estudiantes.

“iEsperen! |Silencio!” les digo, “tendrdn la oportunidad
de discutir y debatir sobre esto”. Les sefialo a los es-
tudiantes que aln no pueden comer su riqueza, en
lugar de ello deben discutir; en grupo, qué estrategia
y argumentos deberia usar su negociador. Luego les
indico a los negociadores, “vayan a visitar otras partes
del mundo y vean qué es lo mejor para sus pueblos’.
Dependiendo de cudn inquietos estén los “nativos”, la
sesion de negociacién puede durar entre 3y 10 mi-
nutos. A veces los estudiantes que representan Nor
teamérica son muy generosos y otras veces se sien-
tan a comer sus galletas —sin preocuparse por lo que
les puede pasar a ellos mds tarde durante el recreo—.
Un afio, mientras Héctor estaba sosteniendo la bolsa
de la riqueza de Asia, €l procedié a comer cinco de
las seis galletas para su continente. Sus compaferos
“asidticos” estaban furiosos. Después de prevenir un
alzamiento popular por galletas, estdbamos atrasados
para reflexionar en cdmo las acciones de Héctor —y
las respuestas de otros estudiantes— podian ser una
representacién tan cercana a lo que sucede en la rea-
lidad. jLa rigueza no es dividida de modo justo en nin-
guna parte en el mundo!

La actividad tiene mucha energa. Las
emociones se expresan crudamente. A veces corren
ldgrimas. “iEsto no es justo!” es la frase mds comun. A

6 En Rethinking Mathematics: Teaching Social Justice by the Numbers, editado por Gutstein & Peterson, 2005.
7 Este es un dia feriado nacional en Estados Unidos que refiere al arribo de los peregrinos a la costa este del pafs, hecho ocurrido en

Plymouth (Estado de Massachusetts) durante el siglo XVII.
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pesar de mis reglas, a veces hay migraciones en masa
(jilegales!) e incluso guerras. Como incentivo para
hacer que los nifios vuelvan a la sala de clases con la
menor cantidad de dafios colaterales, les hago saber
que hay mds galletas de chocolate en la sala para todo
aquel que sea capaz de exhibir el mds bdsico decoro
en el regreso al aula.

Mas tarde, discutimos sobre la simulacidon y
escribimos acerca de la actividad. Sé que esta tiene
algunas limitaciones: a) no toma en cuenta la gran
desigualdad de la riqueza dentro de cada pafs, como
es el caso de Estados Unidos; b) se busca describir la
situacién, no explicarla; ¢) como simulacidon no puede
recrear la violencia de la pobreza y el hambre que mata
a decenas de miles de nifios diariamente. Sin embargo,
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estos tipos de simulaciones pueden ser herramientas
poderosas para motivar a los estudiantes a querer
preguntar y responder una pregunta esencial: “;por
qué?”. O, en palabras de algunos de mis estudiantes:
“;por qué Asia tiene tanta gente y tan poca riquezal”’;
;como Europa y Norteamérica han logrado ser tan
ricos?”’;";por qué hay cosas tan injustas?”’.

Una leccién asi no solo conecta las
matemdticas a los seres humanos y a la realidad
social, sino que también lo hace en una forma que va
mas alld de ejercicios de papel y Idpiz, haciendo a las
matemdticas mds vivas. Tomarfa mucho menos tiempo
de clases si solo les narrara a mis estudiantes acerca
de la desigualdad de la distribucidn de la riqueza. Pero
esto no tendria el mismo impacto emocional que ver
a sus compafieros de Estados Unidos y de Europa
tener tal cantidad de galletas, considerando que ellos
tienen mucho menos habitantes.

b) La revision de hechos contingentes.
Otra via a través de la cual ayudo a los estudiantes
a analizar la desigualdad es usando diversos
recursos, tales como articulos de prensa acerca de
varios temas sociales. En pequefios grupos, ellos
revisan informaciéon concerniente al desempleo
o a las tendencias laborales, convierten estos
datos en porcentajes, hacen comparaciones, idean
conclusiones y construyen graficos. Este ejercicio es
una excelente manera de ayudarlos a entender el
poder de los porcentajes. También usan un programa
computacional para hacer gréficos, y haciéndolos,
ellos se dan cuenta que el computador puede ser
una valiosa herramienta.

Un grupo, por ejemplo, leyd noticias
acerca de un resumen encontrado en un reporte
universitario sobre los 10 mil nuevos trabajos
creados en el centro de la ciudad de Milwaukee
gracias al desarrollo comercial. De acuerdo con este
reporte, los afroamericanos tenfan menos del 8%
de los nuevos trabajos, considerando el hecho que
ellos vivian en las proximidades del centro y que
representaban el 30% de la poblacion de la ciudad. En
términos de los trabajos de gerencia bien pagados, los
latinos y afroamericanos en conjunto alcanzaban solo
el 1%, mientras los residentes blancos, provenientes
mayoritariamente de los suburbios, tenfan casi el 80%
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de estos nuevos trabajos. Usando esta informacién, los
alumnos hicieron gréficos de barras y de torta acerca
de las diferencias raciales en los diversos trabajos y en
relacién a la poblacidn de la ciudad. Ellos compararon
los gréficos y lanzaron conclusiones.

Entonces los estudiantes escenificaron un
juego de roles donde algunos de ellos, pretendiendo
ser representativos de las organizaciones de la
comunidad, trataron de convencer al alcalde y a las
principales empresas de cambiar sus précticas de
contratacion. Lo que comenzé como una leccidn de
matemdticas rdpidamente se tornd en un acalorado
debate sobre politica social. Por ejemplo, en un punto
un estudiante argumentd que los nuevos trabajos
deberfan ser distribuidos en un tercio para los negros,
un tercio para los latinos y un tercio para los blancos,
porque ellos son los tres principales grupos étnicos
en Milwaukee. Otros, sin embargo, no estuvieron de
acuerdo. Obviamente, esto condujo a una extensa
discusidn sobre lo que es justo, de las razones porqué
las minorfas tienen tan pocos trabajos creados en el
centro de la ciudad, y qué es necesario para hacer las
cosas diferentes.

Usando las matematicas para entender
la historia. Es importante para los estudiantes estar
conscientes sobre aquellas voces que escuchan cuando
leen los libros de historia o los periddicos, o cuando
ven una pelicula. Quien cuenta la historia tiene una
relevancia crucial, porque de esta manera se modelan
las perspectivas de los lectores o telespectadores.
Podemos analizar estas cosas con nifios y ayudarlos a
llegar a ser lectores mds criticos de libros y de otros
medios. En este proceso las matematicas tienen un rol
importante.

a) Tabulando lo que los estudiantes leen.
Usualmente comienzo este ejercicio con algo simple.
Pongo a los estudiantes a analizar los libros sobre Cris-
tébal Coldn, tabulando qué perspectivas estdn repre-
sentadas. Por ejemplo, jcudntas veces las perspectivas
de Coldn y sus hombres son presentadas, contra el
ndmero de veces que lo hacen las visiones de los in-
dios Taino® Usando fracciones y porcentajes los es-
tudiantes hacen amplios gréficos para demostrar sus
hallazgos y esbozar potenciales conclusiones. Grandes
muestras visuales —gréficos de barras hechos con cin-

tas adhesivas, por ejemplo— son buenos puntos de
referencia para discutir y analizar. Conceptos matemd-
ticos de porcentajes, proporciones y comparaciones
pueden ser usados para que los nifios discutan las es-
tadisticas que ellos han descubierto y los gréficos que
han realizado.

Una tabulacidn similar y los porcentajes
pueden ser utilizados para analizar programas de
television populares, mostrando el nudmero de
“descalificaciones” contra el ndmero de “elogios”,
quiénes son citados o fotografiados en los periddicos,
los estereotipos de mujeres en los dibujos animados,
quiénes son incluidos en los textos escolares, y quiénes
son representados en la seccion de biografas de la
biblioteca escolar.

b) Conectando la historia con el presen-
te. En este ejercicio, cuando los estudiantes y yo es-
tudiamos historia, ponemos particular atencidn a las
fechas e informaciones. Trato de subrayar ndmeros
que tengan relacién con movimientos sociales para la
equidad v la justicia. Por ejemplo, cuando miramos la
lucha de las mujeres por la igualdad en Estados Uni-
dos tratamos de imaginar cémo era para la lider del
movimiento por los derechos de las mujeres, Susan B.
Anthony, ir a trabajar como profesora y ser pagada con
USD$2.50 por semana, exactamente la mitad del sa-
lario del profesor anterior. Puede
hacerse mucho con las estadisti-
cas, desde obtener vy graficar las
diferencias anuales o aquellas a lo
largo de la vida, hasta observar
las diferencias salariales en otras
ocupaciones Yy periodos de tiem-
po, incluyendo el presente. Yo
he encontrado particularmente
interesante el mirar los salarios
de los nifios trabajadores, como
los de las minas de carbdn o de
las fdbricas de textiles. Compa-
ramos asuntos como los salarios
con el precio de los bienes en el
tiempo, los salarios de los traba-
jadores adultos, hasta la riqueza
acumulada por los duefios de
las industrias. Estas conexiones
histéricas pueden ser facilmente

entre

en diferentes

del tiempo".

8 Habitantes precolombinos que vivian en Las Bahamas, Antillas Mayores y el norte de las Antillas Menores (Nota del editor).

"Una conexion

matematicas e
historia, permite
observar quién
esta representado

ocupacionesy
areas de poder en
nuestra sociedad,
y como ello ha
cambiado a través
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relacionadas con el presente en lo concerniente a las
empresas multinacionales que explotan el trabajo in-
fantil en Asia o Latinoamérica para fabricar productos
de consumo para los mercados mundiales.

Una conexidn entre matemdticas e historia,
que puede tener un grado de sofisticacion variable
dependiendo del nivel de los estudiantes, permite
observar quién estd representado en diferentes
ocupaciones y dreas de poder en nuestra sociedad,
y cémo ello ha cambiado a través del tiempo.
Por ejemplo, los estudiantes pueden obtener qué
porcentaje de quienes firmaron la Constitucidn eran
esclavistas, trabajadores comunes, mujeres, ricos
accionistas individuales, etc. Un ejercicio similar podria
ser analizar a los presidentes de Estados Unidos, o la
gente de nuestro pais que ha sido elegida para honrarla
poniendo sus rostros en billetes y monedas. Estos
célculos histéricos pueden tornarse contemporaneos
si los estudiantes analizan las diferencias raciales y de
género en la Cdmara de Representantes y del Senado
de Estados Unidos, los editores de los principales
periddicos, o los principales gerentes de Fortune 500°.

Es importante para los estudiantes entender

que tales nimeros no son perennes en nuestra
estructura social, sino que también son resultado
de movimientos sociales, como por ejemplo los
movimientos por los Derechos Civiles y de las mujeres.
Para demostrar este cambio, el profesor puede hacer
que los estudiantes cuenten porcentajes actuales de
afroamericanos o mujeres en profesiones especificas
y compararlas con la de los afios sesenta, antes del
surgimiento de la discriminacion positiva, politica que
fue producto de las luchas populares.

c¢) La historia de las matematicas, ¢la
historia de quién? Otra drea es ensefar la historia
de las matemdticas, apuntando a las contribuciones
al pensamiento matemdtico de varias civilizaciones
y culturas no europeas. Los matemadticos griegos,
por ejemplo, fueron fuertemente influenciados por
sus predecesores y homdlogos en Africa y Asia. Los
matemdticos drabes inspiraron a los estudiosos del
renacimiento europeo. Los mayas fueron uno de los
primeros pueblos que desarrollaron el concepto de
cero e hicieron sofisticados cdlculos matemdticos.
He usado una unidad sobre el sistema de conteo
vigesimal maya con mis estudiantes de quinto afio, para
demostrar tal sofisticacién y ayudar a los estudiantes
a expandir su comprensién de la notacidn posicional
(Ortiz-Franco, 2005).

Integrando las matematicas en la accion.
Integrar las matemadticas en los eventos actuales es algo
|dgico; usar las matemdticas para influenciar eventos
futuros requiere un poco mds de esfuerzo. Las noticias
estdn llenas de matemadticas. Comuinmente, fotocopio
un articulo de periddico, y hago que los estudiantes
utilicen destacadores amarillos para subrayar todos
los ndmeros y palabras que se refieren a ndmeros.
Entonces discutimos sus significados, les planteo
problemas usando ndmeros vy les recuerdo que solo
desarrollando buenas habilidades en matemadticas
serdn capaces de entender e influenciar el mundo.

El proyecto de “matemdticas de las maquilas”
(previamente mencionado) es usado para focalizar
en la multiplicacidon de dos digitos, la divisidn y en las
habilidades para resolver problemas. En ello integra-
mos matemadticas, geografia, lectura y proyectos de
escritura, haciendo que los estudiantes manipulen in-
formacion actual acerca de las condiciones de pago vy

9 Fortune 500 es una lista compilada por la revista Fortune que destaca a las principales 500 empresas de los Estados Unidos medidas

mediante un ingreso econémico bruto.
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trabajo en varios lugares alrededor del mundo, y que
hagan pdsters exhibiendo sus hallazgos en un mapa.
Ellos reflexionan sobre sus descubrimientos y los co-
nectan con sus propias vidas, particularmente con los
productos que compran. Un afio cuando yo estaba
preparando a mis estudiantes para el proyecto, colo-
qué en un retroproyector algunas fotografias de nifios
trabajadores —nifios cargando ladrillos en India, nifios
trabajadores textiles en Pakistan y el trabajo en granjas
en América Central— Nosotros estdbamos discutien-
do por qué las familias han tenido que enviar a sus
nifos a trabajar, cuando Osvaldo, un nifio mexicano-
estadounidense, levantd su mano v dijo:“eso es lo que
hice en México.Yo trabajé con mi abuela en los cam-

pos”.

El resto de los nifios se dio vuelta y mird a
Osvaldo. “Oh, ;es cierto?”, dije tratando rdpidamente
de pensar cdmo podrfa dirigir esta discusidn." Cuénta-
nos mds".

“Bueno, yo trabajé en los campos con mi
abuela”. Osvaldo raramente contribuia mucho a las
discusiones de la clase, no porque no fuese inteligente
0 no estuviese atento, sino principalmente porque era
timido.

-"3Cémo fue trabajar en los campos?”.
-“Estuvo bien”.

-“Bueno, apuesto que tU querfas estar mads
bien en el colegio”, le dije entre pregunta y afirmacion.

-"Si, yo quisiera trabajar en vez de ir a la es-
cuela”, otro estudiante gritd.

La conversacidn no estaba yendo en la direc-
cidn que yo estaba esperando.

lgnoré el comentario del estudiante y conti-
nué preguntandole a Osvaldo.";Por qué no querfas ir
a la escuela?”

-"Porque los profesores eran de verdad crue-
les en la escuela”.

-“Crueles?”.

-“Sf si td te portabas mal, ellos ponfan hormi-
gas que picaban en tu espalda y jeso realmente dolfal”.
Los nifios exclamaron, sin poder creerlo."iEs verdad!”,
dijo Osvaldo."Yo no querfa ir a la escuela.

-“Yo no quisiera que tu fueses tratado asf
tampoco”, dije. Entonces esperando terminar esta
parte de la discusion, sugeri que Osvaldo escribiese un
poema sobre la experiencia de trabajar en los campos.

Luego el mismo dfa él vino a mi escritorio y
me mostré un poema hdbilmente escrito. El poema
decia:

Un nifno de cinco anos
Basado en la verdadera vida de Osvaldo

Soy un nifio de cinco afios trabajando para ayudar a
mi familia

Soy un nifio caminando una milla solo para sacar agua
potable de un pozo

Soy un nifio cargando un saco lleno de cafia por mas
de una milla
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Soy un nifio teniendo cuidado con las serpientes y
escorpiones mientras trabaja

Soy un nifio cargando comida para los animales de la

granja
Soy un nifio trabajando horas bajo el sol

Soy un nifio trabajando con dolor en mi espalda y
brazos y piernas

Soy un nifio durmiendo con dolor y moretones en
mis dedos

“iEs maravilloso! Tus palabras me hacen tener
una imagen en mi cabeza y siento como si estuviese
all”. Osvaldo sonrid. “;Tal vez te gustarfa escribir una
segunda parte de este poema sobre cuando tu familia
vino a Estados Unidos?”, le pregunté.

Osvaldo movid su cabeza negativamente vy
yo entendi. Nunca empujo a los nifios a decirme mds
de lo que quieren sobre cémo sus familias llegaron a
Estados Unidos. “;Entonces te gustarfa escribir acerca
de codmo te sentiste una vez estando aquf?”.
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La siguiente mafiana Osvaldo me mostrd la
otra mitad de su poema:

Soy un nifio de cinco afios viviendo en Estados Unidos
Soy un nifio comiendo comida extrafia
Soy un nifio yendo a la escuela

Soy un nifio asistiendo por primera vez a un espec-
tdculo

Soy un nifio teniendo mi primera consola de juegos

Soy un nifio viendo otras personas como afroamerica-
nos, puertorriquefios y estadounidenses

Soy un nifio viviendo feliz en mi nueva casa

Soy un nifio sintiéndose triste por estar tan lejos de mi
abuela y mi abuelo

Soy un nifio engordando cada afio por no trabajar

En nuestro té de autores de los viernes, Os-
valdo compartié su poema completo con sus compa-
fieros vy recibidé una ovacion.

a) El costo de la guerra. En el mismo afo
(2006) —como cada afio desde que la guerra de Irak
comenzd el 2003— he usado el costo de nuestras gue-
rras como una forma de ensefar la notacién posicio-
nal y la importancia de entender los ndmeros gran-
des. Si pido a los estudiantes adivinar la poblacion del
mundo o si escribo un largo ndmero lleno de ceros,
muchos estudiantes rdpidamente tratan de lanzar nu-
meros (incorrectos) (Peterson, 2005).

Pese al hecho de que mis estudiantes de quin-
to afio han aprendido la notacidn posicional en sus
afios de escuela, hay algo que sucede con los grandes
numeros que los invita mas bien a adivinar Quizés es la
omnipresencia de los anuncios de la loterfa estatal que
tienden a invisibilizar a los grandes ndmeros reunidos.
O mds bien es el hecho que los nimeros grandes son
dificiles de leer, y ain mds de entender. Imaginar con
asombro, va sea tratando de comprender el nimero
de galaxias girando alrededor del universo o el nime-
ro de moléculas de H,O en una gota de agua.
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Con algo de trabajo, sin embargo, los nifios
pueden conectar los grandes nimeros tanto en sus
propias vidas como en las grandes temdticas sociales
como es el costo de la guerra. Luego de una mini-
leccién de matemdticas sobre el costo de la guerra
de Irak que incluyd una gran cantidad de cdlculos ma-
temdticos tediosos, los estudiantes determinaron que
Estados Unidos estaba gastando cerca de USD$3600
cada segundo en la guerra de lIrak.

“iEsto es seis PS360 [una consola de videos]
cada segundo!”, exclamd Ben."Es un montdn de dine-
ro”. Ben comenzd a hablar en contra de la “estipida
guerra” y pronunciar algunos comentarios despecti-
vos sobre Bush. Yo refocalicé la conversacién diciendo
que “hablar mal de alguien, incluso del Presidente con
quien no estds de acuerdo, no estd permitido en la cla-
se”, pero los estudiantes estuvieron abiertos a discutir
y debatir diferentes puntos de vista sobre la guerra
y otras importantes temadticas. Un chico tranquilo le-
vantd su mano y compartié que su primo estaba en
el ejército, y luego otro nifio agregd que su hermana
estaba actualmente en Afganistdn. En ese punto, les
pregunté a los estudiantes quiénes tenfan un familiar o
amigos proximos en el ejército y un tercio de los 25
estudiantes levantd sus manos.

Cuando uno de los estudiantes menciond
que él pensaba que era estUpido gastar tanto
dinero en la guerra, yo le sugerf que echaran una
mirada al sitio web que hace un recuento de sus
costos. La mencidn a Internet encendid el interés
de mi clase, entonces todos ellos se concentraron
en la sala de computacion donde visitamos el sitio
web www.costofwar.com. Los estudiantes estaban
impresionados de ver los ndmeros tan rdpido en
la pantalla. Luego de mostrarles cdmo detener el
recuento, elegl a un estudiante para leer el ndmero.
Como él lo hizo digito por digito, yo sabfa que
tenfamos que hacer algin trabajo para entender y
leer grandes cifras. Escribi la hora y luego el nimero
en la pizarra, y como clase practicamos su lectura. En
el proceso, volvi a revisar la notacién posicional de
miles de millones.

Al dia siguiente, llevé una fotografla de un
periddico con los “fallecidos” en la noche previa en
la cual los manifestantes opositores a la guerra esta-
ban recostados sobre las escaleras del edificio federal.

[0 Sitio web en el que se rematan productos.

Les conté a los estudiantes que yo habfa participado,
aungue algunos se mostraron escépticos porque yo
no salia en la foto. No obstante ello no nos detuvo y
revisamos el costo de la guerra nuevamente y practi-
camos la lectura de la cifra.

Al'tercer dfa, para nuestra actividad de la ma-
fiana, les pedf a los estudiantes que calcularan cudnto
dinero habia sido gastado los Ultimos tres dias vy lue-
g0, haciendo una larga division, determinamos que
Estados Unidos gasta cerca de USD$265.000.000
por dia en la guerra. Revisamos otras partes del si-
tio web y encontramos, por ejemplo, que el monto
gastado en la guerra podria pagar mds de |4 millo-
nes de becas universitarias durante cuatro afios."|Eso
es mucho!”, exclamaron varios estudiantes, pero en
realidad el nimero era tan grande que casi no tenfa
sentido.

Decidf tratar de hacer el nimero mds enten-
dible, haciendo que los estudiantes se imaginaran el
costo en pequefias unidades de tiempo. Trabajaron en
parejas y después como curso, y con una gran discu-
sién calculamos cudntos impuestos estaban siendo gas-
tados en una hora, un minuto, y
luego en un segundo.

Fue alll cuando Ben
grité que un PS360 podia ser
comprado cada segundo —Ben
clarificé, que “habia que com-
prar el modelo de USD$600,
no el de USD$500""—. Isaiah su-
girié que tU podias tomar esos
seis y revenderlos en E-bay'
y ganar mucho dinero. Querfa
contarles que mi intento de
animar a los nifios a reflexionar
en el costo social de la guerra

un periodo
dominado por
el curriculum
prescritoy
obsesionado
por las pruebas
estandarizadas,
creo que la

"Incluso durante

estaba siendo vencido por la
fascinacion consumista provo-
cada por la Ultima tecnologfa de
video juegos. Mi cefio fruncido
debid comunicar mi decepcidn,
porque Ben rdpidamente agre-
g6 que con el dinero extra de
las ventas en E-bay, tendrfamos
mds dinero para ayudar a las
personas que lo necesitaran.

ensenanza de
las matematicas
para la justicia
social no es solo
posible, sino que
Mas necesaria
que nunca".
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Realicé un intento mds de concretizar el
costo solicitando a un estudiante ir hacia la seccién de
educacion publica del sitio web sobre el costo de la
guerra, que calcula el nimero adicional de profesores
(en ese momento, 2007, mds de 6 millones) que
podrian ser contratados por afio. Les conté a los nifios
que hay mas de 80.000 escuelas publicas en Estados
Unidos, entonces como curso, calculamos que cada
escuela podia tener 75 profesores mds —o cada escuela
podia tener dos profesores mas por los siguientes 38
afos—.

La guerra llegd a tener cierto nivel de
conversacion en mi sala de clases. Ocasionalmente,
uno de mis estudiantes podfa veniry anunciar el nuevo
costo de la guerra, a partir de su trabajo en Internet que
habfa realizado la noche anterior. La guerra también
encontrd su camino al interior de nuestra escuela. En
2010, cuando el presupuesto del distrito amenazd
con disminuir la jornada del bibliotecario, ayudé al
cuarto y quinto afio a formular el “Club de rescate
de nuestros bibliotecarios”, quienes levantaron una
peticion, testificaron y protestaron en favor de nuestro
bibliotecario. Animé a los estudiantes a comparar el
costo de la guerra con el costo de los bibliotecarios.
El uso de las matemadticas y las crudas comparaciones
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entre el costo de la guerra y las reales necesidades
de los estudiantes motivaron de sobremanera a los
estudiantes (Peterson, 2010).

Algunas semanas mads tarde, les expliqué a
mis estudiantes que iba a ir a Nueva York, y que darfa
el discurso de inauguracién de una conferencia de
matemdticas sobre cdmo los nimeros cuentan. Les
repetf lo que les habfa dicho todo el afio: los nimeros
son realmente importantes si nosotros queremos
entender y cambiar el mundo. Les dije que si alguien
quiere escribir un poema que mostrara cémo los
nimeros cuentan, ellos lo podian hacer. Osvaldo
dirigid el poema al presidente Bush. El escribid:

Los nimeros cuentan

Los nimeros cuentan Sefior Presidente
2.453 soldados americanos han muerto
17,648 soldados han sido heridos
35.161 iraqufes inocentes han muerto

281.864.948.707 ddlares han sido gastados en la
guerra

iimagine cudnto podriamos hacer alrededor del
mundo con este dinerol

Podriamos alimentar a los pobres
Construir casas

Dar becas

Y mucho mds

/A usted le interesa la gente?

A mfsf.

PALABRAS FINALES

Por supuesto el nivel de sofisticacion vy
complejidad de las matemdticas que usamos en
nuestras salas de clase depende del nivel de desarrollo
de los estudiantes. Los profesores, sin embargo, muy a
menudo subestiman lo que los estudiantes son capaces
de hacer. Para el nivel de calidad de instruccién que



CONTANDO NUMEROS PARA LA JUSTICIA SOCIAL

proveo, con modelos claros y actividades cargadas
de sentido, frecuentemente estoy contento con
el entusiasmo con el cual mis nifios enfrentan los
proyectos basados en las matemadticas y con el éxito
que ellos tienen al llevarlos a cabo.

He encontrado que como resultado de tratar
de implementar “matemdticas a través del curriculum”
—y en particular, integrando las matemdticas y las
ciencias sociales— los intereses y habilidades de mis
estudiantes en matematicas se han incrementado,
tanto en términos del entendimiento de los conceptos
bdsicos como en sus habilidades para resolver
problemas. Asimismo, ellos pueden clarificar temas
sociales, entender las estructuras de la sociedad, y dar
opciones para mejorar las polfticas sociales.

Los nifios necesitan todas las herramientas
posibles para hacer este mundo —su mundo— un
mejor lugar.

Incluso durante un periodo dominado por
el curriculum prescrito y obsesionado por las prue-
bas estandarizadas, creo que la ensefianza de las

REFERENCIAS

matemadticas para la justicia social no es solo po-
sible, sino que mds necesaria que nunca. Los pro-
fesores pueden entretejer la justicia social adn en
las lecciones de matemdticas con mayor grado de
prescripcion. Los conceptos y habilidades de mate-
mdticas son universales. No hay ninguna razdn para
que tales conceptos y habilidades no puedan ser
ensefiados en un contexto social, empujando a los
estudiantes a revisar los temas asociados a la injus-
ticia.

Por supuesto, esta aproximacidon toma mds
tiempo, preparacion y, en algunas ocasiones, delicadas
maniobras polfticas. A través del trabajo colectivo —ya
sea en grupos dentro de las escuelas o en comités
en nuestros sindicatos— los profesores probablemente
tendrdn éxito en esta importante labor de integrar las
matemdticas para la justicia social en nuestras aulas
dominadas por el curriculo prescrito. Haciéndolo,
llegaremos a ser mejores profesores, sintiendo que
nuestro trabajo es mads significativo y, mds importante
aun, dando a nuestros alumnos las herramientas que
ellos necesitan para hacer de este mundo —su mundo—
un planeta mds justo y sustentable.
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"Se jibarizay

arrincona a las
artes, sin otorgarles
la relevancia que les
corresponde en la
formacién integral
de la persona”

Entrevista a Marcela del Campo’, Jorge Montero? y Domingo Pavez?

La histérica relegacién de las artes dentro del curriculo escolar se pretendié superar a través
de la reforma impulsada durante los gobiernos de la Concertacién. Esta reforma buscé incorporar,
entre otros aspectos, la funcién social del arte asi como la apreciacion y critica estéticas a la tradicional
produccion y ejecucioén artistica, pretendiendo con ello consolidar el valor intrinseco de las artes y
destacar su papel en la formacién de los nifios, nifias y jévenes. Sin embargo, tal como podemos
desprender de las respuestas que encontramos en esta entrevista, al no existir politicas claras que
garanticen a todos los estudiantes el derecho a tener experiencias estéticas significativas, la formacion
integral estatuida en los documentos oficiales no va mds alla de una declaracién de buenas intenciones.
Bajo el actual gobierno, la ensefianza de las artes ha encontrado nuevas barreras, tales como la
reduccion de horas pedagégicas para esta drea y el mayor acento en las mediciones estandarizadas,
alejando ain mds la educacién integral de nuestras escuelas.

| Profesora de Educacién Musical, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educaciéon (UMCE). Posee estudios de Magister en
Historia y Ciencias Sociales, Universidad ARCIS, Programa Parfs Xll Val de Marne;y de Doctorado en Psicologfa y Educacion. Universidad
de Granada, Espafia. Docente del Departamento de Musica de la UMCE y coordinadora de Autoevaluacién y Aseguramiento de la
Calidad.

2 Profesor de Educacion Musical, Academia Superior de Ciencias Pedagdgicas. Intérprete Musical, Mencién Flauta Dulce, Pontificia
Universidad Catdlica de Chile. Secretario académico y docente del Departamento de Musica de la UMCE. También ejerce la docencia
en el Colegio Giordano Bruno.

3 Licenciado en Musica, Universidad de Chile. Profesor de Educacién Musical, UMCE. Docente y director del Departamento de Musica
de la UMCE.
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IBARIZAY ARRINCONA A LAS ARTES, SIN OTORGARLES LA RELEVANCIA QUE LES CORRESPON

A

FORMACION |

TEGRAL

L DE LA PERSONA”

De izquierda a derecha: Domingo Pavez, Marcela del Campo vy
Jorge Montero

{Por qué son importantes las artes en el desarrollo
integral de los individuos?

Marcela: Debemos partir considerando que lo que
llamamos arte en Occidente, se manifiesta en todas
las culturas, en toda la historia de la humanidad, en
el mundo publico y privado de las personas, lo que
instala una diferencia muy significativa con otras dreas
del conocimiento y desarrollo humano. Estamos ha-
blando de una forma de expresién que ha existido
en todas las épocas y comunidades del mundo, que
es inherente al ser humano y que estd presente en
cada etapa de su ciclo vital. En este sentido, se debe
reconocer que estamos frente a una necesidad de de-
sarrollo individual y comunitario que tiene cualidades
propias y formas particulares de existencia absoluta-
mente irremplazables por otras formas de comunica-
cidn humana. Es a partir de esto, que la experiencia
artistica no puede estar ausente de cualquier proceso
educativo que se defina como integral. No es posi-

ble concebir el desarrollo humano en sus mdltiples
dimensiones, relegando las artes a la sola entretencién
0 a su instrumentalizacién como medio para fines aje-
nos a la naturaleza del arte y la experiencia estética.

Jorge: Otra razdn es la importancia de la experiencia
artistica en la infancia. Hay una variedad amplisima de
capacidades que uno desarrolla con la prdctica artis-
tica, sea musica o artes visuales. Los nifios ejercitan
la capacidad de composicidn, de estructuracién, de
expresion, de sublimacidon de emociones, capacidades
que son herramientas que acompafian toda la vida.
Es decir, la préctica artistica supone habilidades que
van mds alld de la sincronfa, del manejo de elementos
abstractos o de su incidencia en los aprendizajes ma-
temdticos. Lamentablemente estas no se consideran.
Por ejemplo, la capacidad de llegar a entendimiento a
través de la contemplacion de la belleza o la capaci-
dad de escuchar al otro y de actuar en conjunto, son
herramientas que pueden ayudar en la resolucidon de
conflictos en la escuela. Estas son experiencias que
todos deberfan tener, pero no ocurre asi.

Marcela: Se debe agregar que el arte en sus lenguajes
y manifestaciones se constituye en un elemento fun-
damental, de cardcter ancestral, para la conformacion
de comunidad, construccion de identidad y sentido de
pertenencia.

Actualmente, existe una preeminencia de los subsec-
tores de Lenguaje y Comunicacion y Matematicas en
desmedro de la educacion artistica, jcuales creen us-
tedes que son las causas de esta situacion?

Jorge: A mi me da la impresién que desde los noventa
en adelante, o quizds desde un poco antes, el Mineduc
se transformd en un ministerio de capacitacién, es
decir, hoy no cumple el rol de educar, sino mds bien
de capacitar para el trabajo. Entonces, como hay una
visién econdmica en términos de productividad, se ha
terminado por focalizar los recursos en Lenguaje v
Matemdticas, asumiendo que su potenciacidn mejorard
los resuftados de todo el proceso de aprendizaje.
El problema de este supuesto, es que se abandona
el desarrollo neuroldgico, de estructuras ldgicas vy
pensamiento sistémico, que los lenguajes artisticos
construyen de modo natural. Cuando un nifio crece en
un medio donde se pinta, se canta, se construye, con el
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solo fin de comunicar sentimientos y emociones,
se sientan las bases para su formacién armdnica
como individuo. Las decisiones politicas que
privilegian la ensefianza —no el aprendizaje—, de
matemdticas y lenguaje por sobre otras dreas del
conocimiento, evidentemente no las toma gente
especialista en educacién, sino gente que sabe de
economia.

Domingo: Por otra parte, la expresion “educa-
cidon de calidad” ha sido muy utilizada sobre todo
en los Ultimos dos afios, pero se habla de calidad
sin definir qué se estd entendiendo por ello. Edu-
cacién de calidad, a mi modo de ver, primera-
mente supone una mirada integral e integradora
de los saberes. Si bien es mucho mds que eso, es-
tas ideas nos pueden dar alguna pista. Esto signi-
fica que una persona que incorpora el arte den-
tro de su formacién, no solo va a incorporar una
serie de movimientos mecdnicos determinados
para poder interpretar alguna pieza musical, pues
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en realidad el aprendizaje artistico es mucho mas
amplio que lo meramente mecanico. Cuando un
nifio aprende arte aprende a observar el mun-
do vy a analizarlo, aprende también a ser creativo.
Esto es muy importante para el resto de la vida,
pues le va a permitir desempefiarse no solo en el
ambito artistico, sino en cualquier otro.

Marcela: Esta situacion se desprende fundamen-
talmente del desconocimiento de los gobiernos
respecto al desarrollo de los nifios, nifias y ado-
lescentes por medio de la experiencia artistica.
El sentido esencial del arte no es fortalecer la
comprension del mundo de las ciencias, si bien
puede contribuir a ello. Las ciencias buscan gene-
rar teorfa para comprender el mundo, las artes
se constituyen desde la experiencia Unica e irre-
petible de contemplacidn, expresién y creacidn,
con el solo fin de comunicar, de vivir en el mundo
que las ciencias buscan explicar... Unay otra vez,
los Planes y Programas de estudio y las modifica-
ciones curriculares, han instalado una dicotomia
entre el mundo de las ciencias y el arte que debe
ser revisada profundamente en nuestro pafs. Per-
tenecer a una naturaleza distinta de conocimien-
to no justifica en absoluto la subordinacidn de
una a la otra, o su reemplazo mutuo... menos
aun, en sistemas y modelos educativos que se de-
claran como integrales.

{Pueden las artes promover y desarrollar la for-
macion de ciudadanos criticos?

Domingo: Al respecto, creo que el arte es uno
de los mejores canales de desarrollo humano,
junto al mundo de las ideas y el conocimiento de
la historia. Por medio del arte las personas apren-
den a observar, a analizar, a ser creativas, pero
también a construir ciudadania, entendiendo que
ser ciudadano implica poseer una mirada critica
y constructiva. Las personas creativas son gene-
radoras de cambios, lo cual es promovido por el
arte desde muy temprana edad. La capacidad de
innovar, de transformar la realidad desde el arte,
se transfiere después a la sociedad.

Marcela: Hay un tema que es tremendamente
actual y que los gobiernos no han abordado con
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la seriedad y profundidad que los tiempos demandan.
Con frecuencia y razdn, decimos que nuestros nifios,
nifias y jévenes son tremendamente visuales, que han
nacido, crecido y transitan en la cultura de la imagen.
La educacion artistica debe hacerse cargo de este
fendmeno social contempordneo vy entregar herra-
mientas que permitan a la persona mirar de modo
critico su entorno para transformarlo y no solo para
consumirlo o reproducirlo... El pensamiento critico
se instala, entre otros espacios de desarrollo, a partir
del sentido de identidad, del reconocimiento del otro
como legitimo otro y de su derecho a la diferencia; asf
también, se construye y reafirma la identidad personal
y de los pueblos. Sin hacer un mayor esfuerzo, se pue-
de ver la relacién que existe entre la naturaleza del
arte, el sentido de identidad y el desarrollo del juicio
critico.

iHay un sesgo en la politica actual que vulnere la
calidad de la educacién artistica y su contribucion al
desarrollo del pensamiento critico?

Domingo: Analizando el actual curriculum, el sesgo no
estd en lo que se declara o en lo que se propone,
sino en los limites que se imponen para que lo
declarado finalmente se desarrolle, es decir; se declara
que es necesario fortalecer la educacion artistica,
sin embargo, se jibariza y arrincona a las artes, sin
otorgarles la relevancia que les corresponde en la
formacion integral de la persona.

Jorge: Porejemplo,a raizde lajornada escolar completa,
si tU comparas los talleres de colegios privados con
los de colegios publicos, te das cuenta de que los
primeros suman clases de circo, teatro, instrumentos
musicales, coro; en cambio, en los colegios publicos los
escasos talleres que se desarrollan, tienden a ser una
extension de las clases de matemadticas y lenguaje v a
seguir frente a una pantalla de computador.

Marcela: El sesgo podemos reconocerlo también en
la fafta de politicas claras que garanticen el derecho
a una educacién artistica y musical de calidad en to-
das las etapas de formacién escolar y en contextos de
equidad. Cuando no hay politicas, no hay programas
ni proyectos, entonces no hay recursos que permi-
tan elevar la calidad del aprendizaje de las artes en la
educacién publica. Entonces, el discurso sobre la im-

portancia de las artes en la formacion
integral de las personas queda en solo
eso... en un discurso o en el mejor
de los casos en manos de iniciativas
personales que no logran verdadera-
mente cambiar la realidad. Por otra
parte, es muy difundida por la auto-
ridad y celebrado por la ciudadanta, la
destinacidon masiva de recursos para
la compra de computadores; en cam-
bio, se considera innecesario que las
escuelas inviertan en la implementa-
cidn de talleres y salas de educacion
artistica y musical. No se comprende,
pues con el valor de un computador
personal se puede comprar un nu-
mero significativo de instrumentos
musicales de uso escolar Asi hay in-
numerables ejemplos de este sesgo
polftico que, histdricamente, ha teni-
do un doble discurso respecto de la
importancia de las artes y la falta de
voluntades politicas para garantizar su
aprendizaje.

"No es posi-
ble concebir
el desarrollo
humano en
sus multiples
dimensiones,
relegando las
artes ala sola
entretencion
O a su instru-
mentalizacion
como medio
para fines aje-
nos a la natu-
raleza del arte
y la experien-
Cia estética".
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Domingo: Yo considero que el curriculum actual para
la educacion artistica es el mejor que hemos tenido,
pero sigue siendo perfectible, siempre hay cosas que
se pueden mejorar: Insisto en que el sesgo estd en la
manera en que se implementa lo declarado. Como
decfa Marcela, actualmente seguimos creyendo que la
computacion vy la tecnologfa es la panacea para darle
calidad a nuestra educacidn, a pesar de que estd mads
que comprobado que veinte afios de informdtica no
han logrado nada trascendente.

iCudl es su opinion sobre la fusion de las Artes
Visuales y las Artes Musicales en un solo sector de
aprendizaje entre primero y sexto afo de educacion
basica, y respecto al caracter electivo que tienen en
educacion media?

Domingo: Respecto a la fusién de los lenguajes
artisticos, si ya resulta dificil su ensefianza de modo
separado, qué decir cuando las encuentras formando
parte de una sola asignatura. Integrar estas disciplinas
sigue siendo un problema no resuelto en el pafs.
Entonces, creo que esta fusidn en la educacion bdsica
fue un error desde el comienzo. Cuando se habla de
integracion, no se quiere decir que dos disciplinas
deban ser impartidas simultdneamente, significa
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mas bien que el profesor va a conectarlas de modo
pertinente.

Marcela: En este sentido, si hablamos de calidad edu-
cativa, debemos respetar profundamente las diferen-
cias existentes entre cada uno de los lenguajes artisti-
cos. La integracidn es posible si esta se levanta desde
los elementos comunes que comportan las artes v se
implementan los procesos de aprendizaje respetando
las formas, técnicas y procedimientos propios de cada
lenguaje. También es fundamental respetar la naturale-
za cultural de las obras y creaciones, pues es relevante
acercarse a las artes en sus contextos naturales de
desarrollo y desde sus elementos propios; no es lo
mismo la mirada occidental, no occidental, la cultura
tradicional o las culturas originarias, al momento de
tomar decisiones diddcticas y metodoldgicas que res-
guarden la calidad del aprendizaje artfstico en general
y de la musica en particular.

Jorge: Desde mi punto de vista, todos los lenguajes
tienen estructuras comunes, pero los caminos para
llegar a incorporarlos son distintos. Nosotros, para
alimentar nuestra inteligencia tenemos que educar
también nuestros sentidos. El que los estimulos sean
visuales como los presentes en los videojuegos, no
quiere decir que estos te formen estéticamente o
que desarrollen tu inteligencia. Las imdgenes hoy dfa
captan tu atencién, pero no te educan. La visualidad
de nuestro tiempo es mds bien deformadora, y lo
mismo pasa con los estimulos sonoros que buscan
una catarsis. Estos estimulos se naturalizan, porgue no
tenemos una educacion estética que nos permita ser
criticos y evaluar lo que se nos ofrece. Entonces, si
se mantienen estos criterios, no habra cambios en la
formacion artistica.

Marcela: Si bien no estd declarado, la evidencia de
cdmo se organiza la educacidn artistica en la escuela,
sefiala que la ensefianza del arte en la educacién bdsi-
ca es considerada “mds simple de implementar”, por-
que el especialista en educacidn artistica se establece
solo para los cursos superiores, es decir; este no serfa
necesario para los nifios y nifias de educacidn bdsica.
Esto muestra claramente la ignorancia que existe con
relacién a la experiencia y aprendizaje del arte en la
infancia. Aquf la inequidad se hace aun mds latente,
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dado que es frecuente encontrar en la educacion pri-
vada profesores especialistas desde la educacion par-
vularia y una visién educativa que pone al centro la
experiencia estética junto a las otras dreas del conoci-
miento; no podemos decir lo mismo de la educacién
publica... En este contexto, se debe hacer presente,
que un profesor especialista en artes visuales o musi-
ca, no necesariamente contard con los conocimientos
pedagdgicos adecuados para trabajar en la etapa de
la infancia. Lo que queremos decir con esto, es que es
muy dificil trabajar con calidad en la educacion artistica
de iniciacidn si no se cuenta con la preparacién espe-
cffica para ello.

Domingo: La electividad entre asignaturas artisticas,
presente en ensefianza media, lleva implicito el concep-
to de asignaturas prescindibles para la formacién hu-
mana Y, al mismo tiempo, supone que los adolescentes
estan plenamente preparados para decidir respecto de
lo que necesitan. Muchos estudiantes no optan por lo
que precisan sino por lo que les resulta mds facil.

{De qué manera repercuten las actuales condiciones
de ensenanza, en cuanto a horas asignadas y disponi-
bilidad de recursos, en el cumplimiento de los Obje-
tivos Fundamentales del curriculum escolar?

Domingo: La reduccidn de cuatro a tres horas que
afecté desde el afio pasado a las asignaturas artisticas
en los niveles séptimo y octavo bdsico es un retroce-
so. Las autoridades ministeriales no han dado orien-
taciones claras para administrar adecuadamente este
tiempo compartido. Han declarado que las escuelas
pueden hacer uso de las horas de libre disposicidn
para paliar el problema. No obstante, esa no es una
solucidn, ya que no existe garantia de que los colegios
implementen esa férmula. Los datos actuales sefia-
lan que solo el 10% de los colegios municipalizados
usan horas de libre disposicidn en el drea artistica.
Esperamos que esto en algin momento se revierta.
En cuanto al proyecto para aumentar horas del drea
artistica entre primero y sexto bdsico, considero que
es una excelente iniciativa, fundamentalmente porque
permitirfa mejorar la formacién artistica en una tem-
prana etapa de la vida, impactando mds profunda y
permanentemente en los estudiantes.Y en relacion a
la disponibilidad de recursos para la educacidn artisti-

ca en los colegios publicos, es evidente que el acceso a
los instrumentos musicales v a los materiales de artes
visuales es sumamente limitado y depende mds bien
de lo que pueda la familia aportar. Asi, un estudian-
te trae una flauta; otro, una guitarra; otro, un teclado
electrdnico, etc.,, pero muchas veces son de mala cali-
dad. En cambio, hay colegios en los que td encuentras
todo tipo de instrumentos. Para la educacién publica
nada hay en cuanto a polfticas que garanticen que los
nifios chilenos tengan acceso a un instrumental bésico
y de calidad. Para qué hablar de textos de educacién
musical; simplemente no existen, lo cual es increible,
pues asi como hay acceso a ciertos libros y materiales
de estudio para otras asignaturas, también deberfan
existir recursos para las artes. Otro problema lo cons-
tituye la proporcidn entre la cantidad de estudiantes
y de profesores. En este sentido, los indicadores de
la OCDE ubican a Chile al final del ranking que mide
este aspecto. Cuando en nuestro pais se discute acer
ca de calidad educativa, este es un
tema que no se menciona. Por lo me-
nos en el drea de la formacidn musical,
es muy diferente hacer clases a veinte
alumnos que a mds de cuarenta. La
necesidad de entregar una educacion
mads personalizada se desatiende pre-
cisamente en los niveles mds impor-
tantes, es decir, en pre-bdsica y bdsica.
Este es un asunto importante no solo
para los logros de los estudiantes, sino
también para la salud de los profeso-
res.

"En relaciéon ala
disponibilidad

de recursos para
la educacion
artistica en los
colegios publicos,
es evidente que
el acceso a los

instrumentos

Jorge: Claro, no se considera que
cuando uno le hace clases a un nifio,
por ejemplo, de flauta dulce, no solo
se le debe escuchar, sino que ademds
se debe estar pendiente de cémo ubi-
ca sus brazos, cdmo se sienta, cdmo
respira, cudl es su nivel de estrés, etc.
No se trata solo de cuestiones meca-

musicalesy a
los materiales
de artes visuales
es sumamente
limitado y

nicas o técnicas, sino de todo lo que
involucra el llegar a producir un so-
nido con sentido musical. El profesor
debe estar pendiente de multiples va-
riables que intervienen en todo pro-

depende mas
bien de lo que
pueda la familia
aportar".
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artes dentro de
nuestra sociedad
y especificamente

ceso de aprendizaje. Entonces,
se necesita una formacién ini-
cial que no todos los profeso-
res tienen y reducir la cantidad
de nifios por profesor, pues de
ello depende realizar un tra-
bajo de calidad.

suficiente
conocimiento
para validar las

{Cual es su evaluacion acer-
ca de la reforma impulsada
durante los gobiernos de la
Concertacion que buscaba
destacar la educacion artisti-
ca en sistema escolar?

Marcela: Para responder a
esta pregunta, tenemos que
hablar de planificacién social
en torno a la educacién vy la
cultura, y considerar que para
medir los resultados de una
reforma educativa se requieren tiempos largos, dé-
cadas probablemente... Sin embargo, como equipo
consideramos que los Planes y Programas estable-
cidos por el Mineduc durante la Concertacidn, en
general son buenos, pero mientras no se instalen las
politicas, programas y proyectos que garanticen su
cumplimiento, estaremos siempre en el dmbito de
las buenas intenciones... Los Objetivos Fundamen-
tales y Contenidos Minimos Obligatorios definidos
para las artes visuales y la musica, no son posibles
de alcanzar de modo real, no solo por la falta de
especialistas en la educacidn artistica de iniciacidn,
sino porque los tiempos y recursos necesarios para
ello no estdn garantizados por el Estado. Si a esto
sumamos la presidon que se ejerce a las escuelas vy
liceos desde el Gobierno, mediante evaluaciones
externas, para obtener buenos resultados en otras
dreas del conocimiento, por supuesto que las artes
no serdn prioridad.

en su sistema
educativo",

Domingo: Cuando los gobiernos de la Concerta-
cién intentaron fortalecer la educacidn artistica a
través de una mirada que valorara a las artes en re-
lacién a su funcidén social, creo que lo hicieron bien,
pues hacfa falta. Eso es algo que hay que rescatar
y fortalecer. El problema de la reforma en cues-
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tidn no radica en los planes y programas de edu-
cacion artistica sino en su implementacién. Ante las
emergentes necesidades del sistema educativo, las
universidades tuvieron que modificar sus curricu-
los de formacién profesional, pero en la mayorfa
de los casos la reaccién fue lenta y los cambios
no ocurrieron al ritmo que el pals necesitaba. Algo
similar sucedid con la actualizacidn docente, pero
en este dmbito, ademds, no se veld por garantizar
programas de calidad ni se otorgaron condiciones
adecuadas a los profesores.

Jorge: Hay otro elemento valioso que se instald en
los gobiernos de la Concertacidn, el programa de
Orquestas Juveniles que inicié Luisa Durdn, que ha
sido tremendamente exitoso. Sin embargo, a pesar
que se conocen todos los cambios favorables que
produjo a nivel social, comunitario y en cuanto al
rendimiento académico de los estudiantes, no se ha
replicado en todas las escuelas publicas.

i{Qué estrategias podrian resultar mas efectivas
para relevar dentro del sistema escolar la educacion
artistica?

Marcela: En primerlugar;se deben generaralianzas que
permitan instalar en el discurso publico y el Gobierno
la necesidad de politicas claras de fortalecimiento
y desarrollo de la educacidn artistica en contextos
de equidad; se debe fortalecer la formacidn inicial y
continua de profesores especialistas en los lenguajes
del arte, y generar programas de actualizacién vy
perfeccionamiento para los docentes de educacién
bdsica que se desempefian en la educacién publica de
zonas urbanas y rurales de nuestro pafs.

Domingo: Pero eso debe ser responsabilidad del
Mineduc y no directamente de las universidades.

Marcela: Por supuesto, pero las universidades
publicas tienen una gran responsabilidad en este
sentido, pues es desde aqui donde se debe generar
el conocimiento que fundamente la necesidad de
cambio que la sociedad y los tiempos demandan para
la educacidn de las artes. Es nuestra responsabilidad
formar profesores y profesoras del mds alto nivel,
que contribuyan a la construccién y fortalecimiento
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ciudadano por medio del arte, la cultura y la educacion
en contextos de equidad.

Domingo: Los cambios culturales son los mds
dificiles, pero es lo que necesita Chile para relevar
la educacidn artistica. Tenemos un problema que
es propio de nuestro pafs, porque en otras partes
del mundo, como en Europa, esto no es tema.
Ellos ni siquiera se cuestionan si el arte es mds o
menos importante, simplemente lo consideran
esencial y valoran su legado cultural e histdrico. Las
universidades chilenas tienen una gran deuda con el
pais,porque no han generado suficiente conocimiento
para validar las artes dentro de nuestra sociedad y
especificamente en su sistema educativo. Me parece,
ademas, fundamental que el Mineduc promueva el
ejercicio de profesores especialistas en artes dentro

del dmbito de la educacidn inicial y bdsica, ya que
hasta el momento, por decreto, son los profesores
generalistas quienes pueden ejercer con libertad
desde primero a cuarto bdsico. Si no se permite una
mayor participacién y presencia de los profesores de
muUsica y de artes en todos los niveles, el problema
no se va a solucionar con aumentar las horas, pues el
que hace uso de ese tiempo debe ser un profesional
con conocimientos especificos.

Jorge: Como universidad publica, debemos seguir
formando profesores con sdlidas capacidades de
liderazgo pedagdgico y compromiso social, dirigidos
a la generacion de aprendizajes artisticos y musicales
de calidad, y al fortalecimiento de la sociedad civil en
torno a la experiencia estética y la cultura.
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Repercusiones
de considerar

el desarrollo

de habilidades
como un fin en

si mismo en el
estudio de la
literatura en
ensenanza media

Joaquin Molina’

El presente articulo pretende exponer a partir de la consideracidn del estudio de la literatura
en ensefianza media los problemas suscitados por dos posibles comprensiones de la relacion entre
las habilidades y los contenidos en la actual definicion curricular para el subsector de Lenguaje y
Comunicacidn. Lo que podemos advertir es que, al asumir el desarrollo de habilidades lingliisticas como
objetivos orientados en si mismos y al relegar, consiguientemente, el conocimiento al nivel inferior de la
progresion del aprendizaje, se estaria negando la posibilidad de incorporar habilidades consideradas
superiores, como el criticar o evaluar, ya que el manejo de contenidos representaria el fundamento
del desarrollo, por ejemplo, del pensamiento critico. En cambio, si se asume una preeminencia de los
contenidos por sobre el desarrollo de habilidades y competencias estariamos suscribiendo un tipo de
educacion que, en palabras de Paulo Freire, podriamos llamar bancario. Por consiguiente, la exposicion
de tal problemdtica busca plantear la necesidad de comprender el lugar especifico que deberia ocupar
tanto el desarrollo de habilidades como el conocimiento de contenidos en la formacidn integral de
nuestros estudiantes.

| Licenciado en Literatura, Universidad de Chile.

DOCENCIA N® 47  AGOSTO 2012



REPERCUSIONES DE CONSIDERAR E

DESARROLLO DE HABILIDADES COMO UN FIN EN SI MISMO EN EL ESTUDIO DE I

INTRODUCCION

Partiendo de la consideracidn de que los es-
tudiantes chilenos no sabfan expresarse oralmente ni
por escrito y que no presentaban ningdn interés por
la lectura, se asumié durante el Gobierno de Eduardo
Frei Ruiz-Tagle (1994-2000) que debfa adoptarse una
actitud pragmdtica para superar esta situacion, ya que
estas evidencias habrfan demostrado el fracaso de la
ensefianza de contenidos linglisticos especificos a tra-
vés de la asignatura de Castellano.

De este modo el paso de Castellano a Lenguaje
y Comunicacion suponia, segin el propio coordinador
de la reforma realizada entre 1996y 2002, LuisVaisman,
desplazar el conocimiento conceptual de la lengua
para privilegiar su aprendizaje a través del uso. “Lo
que habfa que realizar [ ...]-sefialaVaisman— era poner
a los alumnos en situaciones en las que tuvieran que
hacer uso del lenguaje sin grandes conceptualizaciones
previas [...] Por consiguiente, [...] habfa que graduar
la exposicidn del estudiante a situaciones cada vez
mas distanciadas de las familiares de las que provienen,
para gque, de este modo, se lograra cubrir la mayor
parte posible de aspectos vy situaciones en la que
alguien puede verse comprometido a lo largo de su
vida" (Nervi, 2004, p. 34).

Respecto del desarrollo del gusto por la lectu-
ray de la comprension resultd indiferente la forma en
que los estudiantes los adquirieran, ya que “asf tengan
que partir con las teleseries, siempre se podrd reque-
rir de los alumnos que las relaten, oralmente o por
escrito, para que se familiaricen con el medio verbal y
sus virtudes en la transmisidn de historias y sentimien-
tos” (Nervi, 2004, p. 35). Como se ve, lo importante
no es el contenido de la lectura, sino el objetivo que
se pretende alcanzar, cual es el que los estudiantes
adquieran la competencia de desenvolverse comuni-
cacionalmente de manera efectiva, sobre todo en su
vida cotidiana tanto oralmente como por escrito.

Por otro lado, en la Reforma, asi como poste-
riormente en los ajustes curriculares del aflo 2009, se
asumia que la autonomia de aprendizaje —supuesta, tal
como veremos, por la ensefianza de competencias—
desembocaria en la formacidn de ciudadanos auténo-

mos, con capacidad reflexiva y critica, pero al mismo
tiempo con la capacidad de adaptarse a la necesidades
que imponia la introduccién de Chile en una econo-
mia mundial (Mineduc, 2009). Estas pretensiones se
desprendian de las exigencias implicadas tanto por el
trdnsito de una dictadura a un régimen democrdtico
como por la adopcidon de un modelo neoliberal de
desarrollo.

Sin embargo, desde una perspectiva critica,
segin el belga Nico Hirtt en Los nuevos amos de
la Escuela (2003), la ensefianza por competencias
responde a la adaptabilidad que requiere el trabajador
en virtud de la creciente flexibilidad laboral implicada
por el neoliberalismo y a las nuevas necesidades que
representan los actuales procesos productivos. De
este modo, lo importante no es la “posesion” de
determinados conocimientos especificos, sino mds
bien el desarrollo de competencias con las cuales
hacer frente a situaciones siempre cambiantes. En
este escenario de innovacién y flexibilidad se asume
que el estudiante —el cual es conceptualizado como
futuro trabajador— debe tener la competencia de
resolver por si mismo los problemas que se le
presentan y adaptarse a nuevas y cada vez mas
complejas situaciones. De ahf, segin Hirtt, que se
inculquen competencias y habilidades que sean Utiles
para cualquier contexto laboral y que se estimule el
llamado “aprender a aprender” y la “ensefianza para
la vida”, agregando que la creacién de este tipo de
“capital humano” es asumido por las autoridades de
los paises neoliberales como el Unico medio de que
dispondrian para insertarse competitivamente en la
economia global.

Tal objetivo se puede observar en el enfoque
comunicativo-funcional’> que se adopté para la
ensefianza de la lengua en Chile, instaurado en la
Reforma de 1998 y ratificado por el Ajuste de 2009,
en tanto que consagra la idea de que la ensefianza del
lenguaje no debe aspirar a la correccidn, sino antes
bien a la adecuacidn, es decir, mds que aprender un
conjunto de reglas gramaticales, los estudiantes deben
adquirir las competencias que les permitan responder
efectivamente ante las exigencias que representan
las distintas situaciones comunicativas, las cuales
progresivamente se irfan complejizando conforme

2 Asi explicaba el afio 2009 la Unidad de Curriculum y Evaluacion del Mineduc el nuevo enfoque de ensefianza de la lengua: “La
ensefanza tradicional consideraba que en el curriculum la lengua materna debia ser ensefiada para iniciar a los estudiantes en el dominio
del cédigo escrito —codificacion y decodificacidn—, analizar los aspectos morfoldgicos y sintacticos de la lengua, conocer las reglas de
correccién idiomdtica, conocer la historia de la literatura y analizar estructuralmente las obras literarias. El enfoque comunicativo, en
cambio, parte de la experiencia universal de la adquisicién y desarrollo de la lengua materna. Este se produce por el crecimiento natural
de la persona (tareas de desarrollo) y su interaccién con otras personas que ya dominan la lengua (inmersion). La manera cémo va
progresando el desarrollo de las competencias comunicativas estd sujeto a las diversas situaciones que los alumnos se ven expuestos”

(Mineduc, 2009, p. 3).
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avanza su vida. De este modo se afirma que la
“ensefianza del lenguaje puede darse desde situaciones
concretas de comunicacion, donde los estudiantes van
tomando conciencia del uso del lenguaje desde la
prdctica misma y en ningln caso desde la correccidn
gramatical que el docente realiza” (Mineduc, 2009, p.
6), buscando a partir de estas situaciones concretas, y
de acuerdo a cada nivel de escolaridad, aumentar la
complejidad de las habilidades que se espera desarrollar.
Asf, se asume como estrategia pedagdgica exponer a los
estudiantes a las mds diversas situaciones comunicativas
con el objeto de desarrollar en ellos la habilidad de
actuar en conformidad a las exigencias que cada una
de ellas presenta.

En concordancia con este enfoque, encontra-
mos una determinada definicion de objetivos para cada
etapa del desarrollo de los estudiantes. Esta definicidn,
la cual comporta la idea de progresidn del aprendizaje,
tendria, como veremos, su sustento tedrico en la co-
nocida taxonomia de Bloom. Seglin Benjamin Bloom
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el “objetivo de aprendizaje se plantea en un programa
como el logro observable de un aprendizaje construi-
do al interior del sujeto y manifestado en la solucién
de una situacién problemadtica” (1956, p. 23). Asumida
esta definicidn, los objetivos o propdsitos educativos,
que aparecerian en los Planes y Programas tendrfan
por finalidad guiar el proceso de ensefianza-aprendiza-
je dentro de un programa educativo o formativo, que
incluye la evaluacién del progreso que en este campo
realice el estudiante.

El marco curricular del subsector de Lenguaje
y Comunicacién —correspondiente a la Educacion Me-
dia— propone como objetivo fundamental el que los
alumnos alcancen competencias “para desempefarse
como eficientes receptores y productores de variados
tipos de discursos y textos en diferentes situaciones
comunicativas” (Mineduc, 2009, p. 3). Lo que obser-
vamos es que si se asume este objetivo literalmente
es posible que se produzca un proceso de realizacién
curricular en el cual la exposicidn y comprension de
contenidos sufra un evidente menoscabo, adquiriendo
mayor preponderancia el desarrollo de habilidades en
funcién de distintos tipos de texto y situaciones comu-
nicativas, al margen de las problemdticas internas y/o
contextuales que comportan. Esta constatacion nos
permitirfa interpretar que los objetivos se encontra-
rfan orientados en si mismos, es decir, el contenido o
la habilidad serfa el objetivo y no el medio para lograr
algo mas.

Considerando esta problemdtica, el presente
articulo pretende responder cudles serfan las
repercusiones de trasladar los objetivos que busca
esta perspectiva de ensefianza-aprendizaje de la
lengua al estudio de la literatura en la Educacion Media,
pretendiendo mostrar que al asumir el desarrollo de
habilidades y competencias como un fin en sf mismo y
al relegar, consiguientemente, al conocimiento al nivel
mads bajo de la progresion del aprendizaje, se estarfa
entregando a los estudiantes menos fundamentos para
incorporar habilidades consideradas superiores como
la comprensidn, la evaluacién y la reflexién critica. Lo
anterior nos permitirfa suscribir la apreciacién de Nico
Hirtt segin la cual lo Unico que se estarfa buscando
a través de la ensefianza por competencias serfa la
formacion de trabajadores adaptables vy acriticos.



ERCUSIONES DE CON

ANALISIS DE LOS OBJETIVOS DE
APRENDIZAJE

En gran medida la intencidn o propdsito de
los objetivos de los Planes y Programas se puede
determinar a partir del lenguaje usado, es decir, del
andlisis de los verbos utilizados para la definicion de
los objetivos. A su vez, el lenguaje utilizado ofrece
una percepcion acerca de cudles podrian ser las
estrategias de ensefianza vy las técnicas de evaluacion
apropiadas ante cada nivel de la progresién. De este
modo, los elementos clave en el lenguaje curricular
son los verbos que se emplean para transmitir el
significado tanto de los objetivos bdsicos como
de los de aprendizaje y las acciones observables
susceptibles de ser evaluadas.

A partir de la idea de progresién del
aprendizaje, la taxonomfa de Bloom (Bloom, 1956)
distingue niveles de habilidades, desde las literales,
pasando por las inferenciales, hasta llegar a las criticas.
Este ordenamiento de habilidades esperables en
los estudiantes lo podemos advertir a través de los
verbos con los cuales son definidos los objetivos de
instruccidon dentro del dominio cognitivo, que irfan
desde el mds simple al mds complejo y avanzado:

I) Conocimiento: Recordar informacién —
Organizar, Definir, Duplicar, Rotular, Enumerar, Parear,
Memorizar, Nombrar, Ordenar, Reconocer, Relacionar,
Recordar, Repetir; Reproducir.

2) Comprension: Interpretar informacién
exponiéndola a través de sus propias palabras
— C(lasificar; Describir, Discuti, Explicar, Expresar,
|dentificar; Indicar, Ubicar, Reconocer, Reportar, Re-
enunciar, Revisar; Seleccionar, Ordenar, Decir; Traducir.

3) Aplicacion: Usar el conocimiento o la gene-
ralizacion en una nueva situacion — Aplicar, Escoger,
Demostrar, Dramatizar, Emplear, llustran Interpretar,
Operar, Preparar, Practicar, Programar, Esbozar, Solu-
cionar, Utilizar.

4) Andlisis: Dividir el conocimiento en partes
y mostrar relaciones entre ellas — Analizar, Valoran
Calcular, Categorizar, Comparar, Contrastar, Criticar,
Diagramar, Diferenciar, Discriminar, Distinguir, Examinar,
Experimentar, Inventariar, Cuestionar.

5) Sintesis: Juntar o unir partes o fragmentos
de conocimiento para formar un todo y construir
relaciones para situaciones nuevas — Organizar, En-
samblar; Recopilar, Componer;, Construir, Crear, Dise-
fiar, Formular, Administrar, Planear, Preparar, Proponer,
Trazar, Sintetizar, Redactar.

6) Evaluacion: Hacer juicios en base a criterios
dados — Valorar, Argumentar, Evaluar, Atacar, Elegir,
Comparar, Defender; Estimar, Juzgar, Predecir; Calificar,
Otorgar puntaje, Seleccionar, Apoyar.

La revision de los verbos que se presentan
dentro del plan encaminado a desarrollar dentro del
dominio cognitivo las habilidades del conocimiento,
tales como recordar, listar, reconocer, podria sugerir
que la instruccién relacionada con esos objetivos
de aprendizaje estarla enfocada en proporcionar
informacion a los estudiantes, sinimportar su contenido,
mediante el empleo de textos, notas, conferencias,
o cualquier otro tipo de “ensefianza directa”. Por lo
tanto, para que el profesor logre el desarrollo efectivo
de un aprendizaje de este tipo serfa necesario, mucho
mas que el conocimiento de contenidos especificos,

79



@

REFLEXIONES PEDAGOGICAS

80

saber utilizar estrategias directas de aprendizaje, con
las cuales apoyar a los estudiantes en la adquisicidn
de estos conocimientos considerados bdsicos. En este
sentido resultaria indiferente el contenido de la lectura,
pues, tal como lo afirmaraVaisman, estas competencias
son desarrollables a partir del estudio de cualquier
texto, pudiéndose complejizar progresivamente.

Como podemos advertir; la taxonomia de
Bloom y la idea de progresion del aprendizaje que sub-
yace en los Mapas de Progreso® podrian sugerir que
se estara relegando la adquisicidon de conocimientos
al nivel mds bdsico y simple, considerando habilidades
como la evaluacién o la sintesis como competencias
mucho mds avanzadas y que todo estudiante de Ense-
flanza Media deberia alcanzar. Esto nos lleva a plantear
al menos dos interrogantes: jLa taxonomia de Bloom
le asigna un cardcter bdsico al conocimiento por con-
siderarlo menos necesario para alcanzar “habilidades
superiores’? v jsi el conocimiento es considerado una
habilidad inferior, entonces la exposicién de conteni-
dos carecerfa de importancia y por lo mismo se justi-
ficarfa que el curriculum disminuya contenidos asocia-
dos al conocimiento de la lengua v la historia literaria?

REPERCUSIONES QUE TENDRIA LA
REDUCCION DE CONTENIDOS EN EL
DESARROLLO DE LAS LLAMADAS
HABILIDADES SUPERIORES

Respondiendo a las dos interrogantes recién
planteadas, si bien para Bloom la adquisicion y
comprension de conocimientos es considerada una
habilidad inicial y bdsica, no por eso debe ser tenida
como inferior, pues de lo contrario, como veremos,
podrfa poneren entredicho la posibilidad de desarrollar
en el estudiante habilidades y competencias mads
complejas. Para nosotros la adquisicién y comprensién
de conocimientos representa ante todo una base, esto
quiere decir que constituye el piso sobre el cual se
desarrollarfan habilidades mds complejas.

Lo anterior se expresaria, por dar tan solo un
ejemplo, en que si a un estudiante que lee La lllada
de Homero se le exige que analice las caracteristicas

éticas de los personajes, esto es, que desarrolle la
habilidad inferencial, entonces este alumno deberfa
necesariamente vincular su lectura a conocimientos
asociados a la vision de mundo cldsica, la relacidn
entre mito y rito, la representacion socio-histdrica
de la guerra de Troya, etc., pues Aquiles o Héctor
cumplen un rol dentro de la epopeya cldsica que solo
es reconocible en la medida en que entendemos
el sentido de “lo herdico” en el mundo helénico.
Lo mismo ocurre respecto a las determinaciones
culturales de textos literarios y no literarios mads
complejos asociados a nuestra realidad continental:
Cien Afios de Soledad, Canto General, La Ciudad y los
Perros, los ensayos de Octavio Paz o las noticias de
un periddico cualquiera, requieren para analizarlos,
criticarlos vy explicarlos de contenidos que operan
como marcos de comprension de los mismos.

Ante esto, j;qué tan necesaria serfa la disminu-
cién de contenidos en el subsector teniendo como
objetivo nada mds que el desarrollo de competencias
y habilidades? Si tomamos los textos de estudio de
diferentes décadas podemos reconocer un trayecto
bastante permeado por objetivos politico-educativos
y experiencias culturales en algunos perfodos de la
historia reciente de la educacién chilena. Por ejemplo,
si tomamos la etapa final del proceso de ensefianza
escolar, podemos advertir cémo a principios de los
sesenta los textos de estudio de sexto afio de hu-
manidades se dividian en nueve unidades, todas ellas
estructuradas de acuerdo a la trayectoria histérica de
la temdtica en cuestion. Asf se estudiaba lirica, narra-
tiva y ensayo, destinando una unidad a Espafa, otra
a Hispanoamérica y otra a Chile. Es decir, habia una
primera unidad de lirica en Espafia, otra de lirica en
Hispanoamérica y otra de lirica en Chile. Asi suce-
sivamente con la narrativa y con el ensayo, lo cual
iba acompafiado con una buena antologia de textos
candnicos (Montes & Orlandi, 1967).

Mds adelante, hacia los afios ochenta, encon-
tramos los contenidos de cuarto medio mucho mds
focalizados, mds europeizados vV, sobre todo, hispani-
zados*. Advertimos de inmediato una primera uni-

3 Para los desarrolladores del curriculo se estarfa avanzado en "definiciones fundamentales para ir revisando y observando los resultados
de los aprendizajes obtenidos por los estudiantes. Los Mapas de Progreso por un lado, definirfan la trayectoria por la que debieran
transitar los aprendizajes de las nifias y nifos en el transcurso de todo su periodo escolar; definidos estos con siete niveles especificos de
aprendizajes para sus doce afos de escolaridad” (Cox, 2003, p. 43). Los Niveles de Logro, por otro lado, especificarfan los aprendizajes
alcanzados por los nifios y nifias en un momento determinado de su trayectoria escolar, especificamente medidos por el Simce, lo que
permitirfa esclarecer a toda la comunidad educativa el significado de los resultados de esta prueba estandarizada.

4 Tal preeminencia de la cultura hispanica podria estar respondiendo a la atribucién por parte de la dictadura militar de Pinochet de
un caracter esencialmente catdlico e hispanico al pueblo de Chile por cuya defensa se pretendid justificar el Golpe de Estado de 1973.
Esta defensa se expreso en el hecho de que la dictadura se habria propuesto liberar al pais de doctrinas y culturas extranjeras como las
que supuestamente habrfa profesado el gobierno de la Unidad Popular mediante la incorporacion del socialismo o el marxismo (Vid.
Declaracién de Principios del Gobierno de Chile, Editorial Nacional Gabriela Mistral).
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dad sobre neoclasicismo dieciochesco, europeo por
supuesto, pero ante todo espafiol. Lo mismo en la
segunda unidad sobre romanticismo; en la tercera, so-
bre realismo y naturalismo, curiosamente se analizaba
mucho mds a Pérez Galdds que a Flaubert y Balzac; en
la cuarta, se estudiaba la generacién de 1898, integra-
mente espafola; en la quinta unidad, sobre el moder-
nismo, se estudiaba principalmente a Rubén Darfo y
Juan Ramodn Jiménez; en la sexta unidad llamada “Los
creadores del siglo XX" el estudio radicaba integra-
mente en la generacion del 27 espafiol; hasta llegar
a la unidad séptima sobre los

poetas chilenos, bdsicamente

Neruda, Mistral, Huidobro y

Parra; y finalmente en la octa-

va unidad se proponfan estu-

dios sobre narrativa hispano-

americana visitando algunos

textos candnicos del “boom

latinoamericano”.

Ahora bien, si pensa-
mos en la actualidad, respon-
diendo a la nocidn de aldea
global, no percibimos un andli-
sis tan detallado de la produc-
cién literaria latinoamericana
y menos espafiola. De hecho,
lo que se entiende como his-
toria literaria solo se estudia
en una unidad, actualmente
sobre “el canon literario occi-
dental”y que va desde la epo-
peva cldsica hasta las vanguar-
dias de siglo XX, Se suman a
eso unidades sobre el ensayo
latinoamericano, se mantiene
la unidad sobre el “boom”, pero se afiaden largas uni-
dades sobre argumentacion y discursos publicos. Pero
lo que mas llama la atencién no es el reordenamiento
de los contenidos minimos, sino ante todo la disminu-
cién de estos. Entonces, se dan preguntas que caben
de manera obvia: jPor qué asistimos a esta reduccién
de contenidos? ;Qué implicancias puede tener? ;Si se
da esta reduccidn, entonces qué y cdmo se ensefia?

Alguien podrfa apresuradamente responder
que se ensefian estrategias de comprension lectora

y aplicacion de los indicadores de produccidn de len-
guaje escrito, una y otra vez, con distintos tipos de tex-
tos, de distintos periodos histdricos y caracteristicas
culturales: recordar detalles, identificar causa y efecto,
categorizar, analizar, inferir, evaluar, etc. Estas mismas
habilidades pueden ser ejercitadas con La lliada, Edipo
Rey, Neruda, Parra, Garcia Mdrquez o las noticias de El
Mercurio. En este sentido darfa igual que no se tuvieran
los conocimientos bdsicos que permitan insertar estas
obras, autores y noticias, en su determinado contexto
histdrico-social, poniéndolas en relacién con una par-
ticular visién de mundo, ya
que dichas estrategias —de
comprension lectora y apli-
cacion de los indicadores
de produccidn de texto—se
estudiardn de todos modos.

Frente a esto po-
drfamos indicar los benefi-
cios que trae aparejada la
ensefianza de habilidades,
la cual entregarfa compe-
tencias para la aplicacion
de mejores lecturas en
distintos dmbitos. Tales be-
neficios se alcanzarfan bajo
el entendido de que un
estudiante que lee bien, es
decir, que puede compren-
der, evaluar o criticar; es mads
competente y eficiente. Sin
embargo, debe hacerse no-
tar que una lectura descon-
textualizada, como aquella
que se realizarfa en funcién
de escasos conocimientos,

a la larga pierde en capacidad connotativa, acaba por
reproducir un conocimiento repetitivo y simplista, y
genera inferencias pobres, transformdndose lo que
se entiende por capacidad critica en una postura re-
productiva y facilmente cuestionable, pues se tratarfa
de lecturas que considerarfan un nimero sumamente
exiguo de variables de comprension.

En definitiva, al asumir la habilidad o la compe-
tencia como el objetivo y no como el medio para al-
canzar algo mds vy al considerar, en consecuencia, inne-
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cesarios los saberes y los conocimientos, se terminarfa
por transmitir menos cultura y reducir la formacion
integral de los estudiantes. Con objetivos educativos
orientados en si mismo, se estarfa desconociendo que:

El verdadero espiritu critico, el que permite
liberarse de los dogmas del pensamiento do-
minante, no se nutre de valores sino de sabe-
res. Es gracias al estudio de las ciencias como
se adquiere el modo de pensar que libera de
los prejuicios. Es gracias al conocimiento de
nuestro entorno geogréfico, tecnoldgico y
socioecondmico como se pueden compren-
denr las potencialidades que se ofrecen al ser
humano y darse cuenta de todo el estropi-
cio econdmico actual. Es gracias a la historia
como se ensefia la manera en que se hacen y
deshacen las sociedades, como se perciben la
fuerza vy las condiciones de la accidn polftica
y social. Es gracias a la literatura, a la filoso-
fia, a las artes como se aprende a precisar, a
expresar y a defender lo que se piensa. Por
el contrario, la falta de rigor, los saberes mal
estructurados, las competencias prdcticas sin
base tedrica, la adaptabilidad sin reflexidn no
conducen a la persona mds que a renunciar a
comprender, a aceptar todo sin interrogarse
sobre nada. Este es el “ciudadano responsa-
ble” que la escuela se encarga de proporcio-
nar a esta sociedad mercantil del siglo XXI
(Hirtt, 2003, p. 54).

Es preciso tener en cuenta que pensar en los

alumnos, en los tipos de alumnos, los saberes y com-
petencias que se exigen, implica pensar en el tipo de

REFERENCIAS

sociedad que se quiere. Si se desarrolla un curriculum
educacional en funcidén de competencias que anularfan
el cardcter connotativo del estudio y, por ende, de la
creacién vy transformacion del conocimiento, entonces
esto supone que el curriculum persigue la formacién
de una sociedad basada no solo en un tipo de alumno
en particular; sino ante todo en un orden especifico, en
una particular forma de estructuracién social, realizada
seglin los tipos de alumnos y la manera en que desarro-
llan sus competencias, puesto que, en primer lugar, de
forma jerdrquica, le corresponde al sistema educativo
nacional decidir las dreas de conocimiento, las materias
y los contenidos. Se trata, entonces, de un recorte y se-
leccién de saberes dentro de un universo de referencia.

Finalmente, a modo de conclusidn podemos
afirmar que tanto la taxonomia de Bloom como los
Mapas de Progreso pueden servir, pero en la medida
en que generen habilidades para obtener conocimien-
tos que puedan ser mas tarde analizados, criticados y a
la larga transformados. Para conseguir esto es preciso
relevar los conocimientos y proponer un desarrollo
de habilidades en funcién de esos contenidos. Lo que
afirmamos en definitiva es que no puede haber una
preeminencia del desarrollo de habilidades por sobre
los contenidos, pues, tal como afirma Hirtt, conside-
ramos que son los saberes el sustento de la habilidad
de pensar criticamente, pero tampoco puede darse
una preeminencia de los contenidos por sobre las
competencias y habilidades, pues con ello estarfamos
implicando todos los perjuicios de una educacion ban-
caria. Lo que deberfa haber es mds bien una mixtura.
Sin embargo, a primera vista da la impresién de que
en la actualidad el eje ordenador del curriculum por
habilidades funciona totalmente al revés.
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IARIO Y SABER PEDAGOGICO: TENSIONES Y RESPIROS EN UN PROGRAMA DE FORMACION INICIAL DOCENTE CONSECUTIVO

Saber disciplinario
y saber pedagogico:
tensiones y respiros
en un programa de
formacion inicial
docente consecutivo

Mauricio Nunez Rojas’
Lino Cubillos Silva2

El presente articulo aborda la problemdtica en torno a la formacion
pedagdgica vy la formacion disciplinar de los estudiantes del drea de educacion.
Justo cuando el debate acerca de la pertinencia y calidad de la formacion inicial
docente estd en la primera linea de la discusidn a raiz de los resultados obtenidos en
la prueba Inicia, y cuando el Ministerio de Educacidn hace publicos los Estandares
Orientadores para Carreras de Pedagogia, presentamos este ensayo que aborda
la articulacidn entre saberes pedagdgicos y saberes disciplinarios en la perspectiva
de la construccion de saberes pedagdgicos de los contenidos, aspecto clave en la
formacion inicial de los futuros docentes.

| Profesor de Historia y Geograffa. Dr. en psicopedagogia, Universidad Laval. Subdirector del Departamento de Estudios Pedagdgicos,
Facultad de Filosoffa y Humanidades de la Universidad de Chile.

2 Profesor de Matematica y Computacion. Magister en Gestion Educacional. Director del Departamento de Estudios Pedagdgicos, Facultad
de Filosoffa y Humanidades de la Universidad de Chile

83



(AS)

PROFESION DOCENTE

Goldberg poseia el mds hermoso jardin de la
ciudad y, siempre que pasaba por alli; el rabino
le decia a Goldberg: “Tienes un jardin que es

una preciosidad. iEl Sefior y td sois socios!

”

“Gracias, rabino”, respondia Goldberg, a la vez
que hacia una reverencia.Y asi durante dias,

Semands y meses...

Al menos dos veces al dia, cuando se dirigia
a la sinagoga o regresaba de ella, el rabino

“r

decia lo mismo: “IEI Sefior y tu sois socios!”.
Hasta que a Goldberg empezé a fastidiarle

lo que, evidentemente, pretendia ser un
cumplido por parte del rabino. De manera
que la siguiente vez que el rabino dijo: “iEl
Sefior y tu sois socios”, Goldberg le replicé: “Ial
vez tengas razon. iPero tendrias que haber
visto este jardin cuando era el Sefior su Unico

propietario!”.

Anthony de Mello, La Oracién de la Rana

"La formacion
inicial sequira
adoleciendo
de tal dualidad
epistémica
mientras

no resuelva
articular ambas
esferas de
saberes, en
otras palabras,
mientras la
base disciplinar
no se integre
con los saberes
pedagdgicos".

Comenzar un articulo
con una metafora puede resultar
algo exdtico, sobre todo cuando
lo que se espera es la explicita-
cion de posturas mds bien racio-
nales sobre un tema. Pero, si he-
mos optado aquf por proponer
este breve texto, no ha sido solo
para introducirnos en el proble-
ma de la relacion de poder y de
los espacios de negociacion po-
sibles entre los saberes discipli-
narios y los pedagdgicos en un
programa de formacién inicial
docente. Lo hemos hecho por
que creemos que las metdforas
presentan un formato intere-
sante para abordar un proble-
ma de esta naturaleza y porque
entendemos que la narracidn es
el paisaje natural en el que los
profesores nos movemos vy exis-
timos (Elbaz, 1991).

Claramente, Goldberg
tiene un sentido elevado de su

trabajo, de su funcidn, del valor de su accién personal
en la creacion del jardin, llegando al extremo de desme-
recer todo lo hecho con antelacidn a su intervencion. Si
el jardin es bello es gracias a él. Este tipo de percepcidn
podria encontrarse ficiimente en un programa de for-
macién inicial docente, donde los socios en el cultivo
del jardin serfan los expertos disciplinarios y sus saberes
por un lado, y los educadores y sus saberes pedagdgicos
por otro. Esto, en el bien entendido que unos y otros sa-
beres proceden de fuentes diversas y donde los sujetos
implicados siguen enfocando la formacién inicial como
dos problemas en uno. Pero ;quién es aqui el jardinero?
;De quién es la mano?

La formacion inicial seguird adoleciendo de
tal dualidad epistémica mientras no resuelva articular
ambas esferas de saberes, en otras palabras, mientras
la base disciplinar no se integre con los saberes peda-
gdgicos en una apuesta mas cercana a lo propio de la
diddctica, los saberes diddcticos o, en palabras de Lee
Shulman, a la construccidn de un conocimiento peda-
gdgico del contenido.

En un articulo publicado por Shulman en 1986,
ya se perfilaba este problema cuando, tomando presta-
das palabras de George Bernard Shaw, el propio Shul-
man daba cuenta de un aforismo que reconocia infa-
me, agraviante para la profesién docente: “El que sabe,
sabe. El que no, ensefia”. A lo largo del articulo se sientan
las bases de esta discusidn y de las tensiones que la
acompafian desde el siglo XIX. Sin embargo, el articulo
acaba con una modificacidn sustancial a la referencia a
Bernard Shaw. Shulman vuelve a escribir “El que sabe,
sabe...” y luego acaba la sentencia modificando el origi-
nal por “..y el que comprende, ensefia”. ;Ddnde estd la
frontera entre el saber y el comprender? ;Cémo pode-
mos medir tal transicién en un programa de formacion
inicial docente que se caracteriza como consecutivo®? El
problema excede, por cierto, la naturaleza de un pro-
grama de dichas caracteristicas, porque también en un
programa concurrente’ la instalacion de la compren-
sidn, que da cuenta de una plena apropiacién disciplinar,
debe ocurrir en algin momento.

El problema de las relaciones y de las tensio-
nes que se generan entre los campos disciplinarios vy
los conocimientos pedagdgicos de los mismos son his-
tdricas. En el siglo XIX domind mds bien un paradigma

3 En un programa consecutivo o de poslicenciatura la formacién pedagdgica se realiza a continuacién de la formacién en la disciplina.
4 Se denomina programa concurrente a aquel en que la disciplina a ensefiar se estudia en forma paralela a la formacién pedagdgica.
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de preeminencia del contenido disciplinar en los cu-
rriculos de formacidén de profesores. Luego, avanzado
el siglo XX, la tendencia fue dejar que los métodos
gobernaran por sobre los contenidos a ensefiar®. Hoy
pareciera ser que la rueda vuelve a girar posicionando
nuevamente los contenidos disciplinares en el centro
del debate y de las apuestas para la formacidn inicial
docente. Lo vemos claramente en nuestro escenario
local donde las discusiones en torno a los resultados
de la prueba Inicia dejan en evidencia la carencia de
conocimientos disciplinarios en los profesores néveles.
Frente a esta situacion, la elaboracion de estdndares
ha sido pensada como un medio que debiera estable-
cer los pisos minimos de

conocimientos que tendrfa

que poseer un profesor

recién egresado vy una cla-

ra sefial para las institucio-

nes formadoras. No obs-

tante, y coincidiendo en la

importancia de contar con

pisos minimos, el proble-

ma hoy en Chile pareciera

centrarse en la factura de

dichos estdndares en los

cuales los conocimientos

disciplinarios han sido evi-

dentemente escindidos de

los conocimientos peda-

gdgicos.

En la introduccion
del documento Estdndares
orientadores para carreras
de pedagogia en educacion
media, publicado este afio
por el Ministerio de Edu-
cacion, se sefiala que:

Los estdndares tienen una doble funcidn:
sefialan un “qué”, referido a un conjunto de
aspectos o dimensiones que se debieran ob-
servar en el desempefio de un futuro profesor
o profesora; y también, establecen un “cudnto”
o medida, que permite evaluar qué tan lejos o
cerca se encuentra un nuevo profesor o profe-
sora de alcanzar un determinado desempefio.
En términos de un qué orientador; los estdn-

Cinetismo.Victor Vasarely (1880-1965)

dares buscan reflejar la profundidad y com-
plejidad de la ensefianza, destacando aquellos
aspectos que resultan indispensables y decisi-
vos para la efectividad del quehacer docente
(Mineduc, 2012, p. 7).

Pero en el momento en el que dichos estdn-
dares se formulan desde y para los conocimientos dis-
ciplinarios, vemos que el qué y el cudnto, se presentan
como decisiones sobre los contenidos disciplinarios
que debe manejar un profesor, definidos por expertos
en las respectivas dreas. Claramente estamos ante una
zona de definiciones de preeminencias de lo discipli-

nar sobre lo pedagdgico y
de las respectivas decisio-
nes politicas que la acom-
pafan.

Al leer los estdn-
dares disciplinarios estos
presentan, en mayor o me-
nor medida, una constante
en sus enunciados, parti-
cularmente en el de los
respectivos indicadores: el
profesor debe “saber”, un
saber que estd enmascara-
do en formulaciones tales
como caracteriza, explica,
describe, conoce, y que en
sus propios descriptores
da cuenta de la demanda
de manejo disciplinario. “El
que sabe, sabe...”, decla
Bernard Shaw. Si entramos
un poco mas a fondo en la
lectura, veremos que en dichos enunciados poco hay
de articulacion con las respectivas diddcticas. Es como
si la disciplina y su diddctica estuvieran irremediable-
mente separadas. Seguro que no era ese el espiritu
de los que trabajaron en las respectivas comisiones
redactoras, pero da cuenta claramente del “giro en la
rueda”. Si a esto sumamos las demandas de un mode-
lo de formacién por competencias, veremos que nue-
vamente hay ausencias en este referencial dado que el
“saber” de los enunciados da poca cabida a acciones
del tipo disefig, aplica, ejemplifica, ilustra, entre otras.
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5 Un claro ejemplo de esto puede verse en el uso de las gufas didacticas presentes en las practicas docentes en Chile desde los afos
sesenta. ;Cudl es la genealogia de dichas gufas? ;Son herederas de un enfoque técnico curricular? jMalas traducciones de propuestas con
bases deweynianas! jResabios que cohabitan con otros enfoques y que, a modo de capas, de estratos, forman parte del sincretismo
curricular, didactico, pedagdgico que caracteriza la practica de los profesores? Referirnos aqui a un sincretismo es normal, si consideramos
que muchos de los profesores que auin trabajan en el sistema escolar han debido “reformatearse” en los ultimos 30 o 40 afos a la luz de
diversos enfoques.
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Debemos reconocer que ha habido un es-
fuerzo por articular lo disciplinar con lo didactico, sin
embargo persiste una clara desarticulacidn, al parecer
propia del tiempo que vivimos, cual es la organizacion
misma de los estdndares: “en el caso de Biologfa, Fisica,
Quimica y de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,
unos estdndares distinguen los conocimientos disci-
plinarios que debe lograr el futuro docente, mientras
otros describen las principales herramientas pedagdgi-
cas para su ensefianza”” (Mineduc, 2012, p.10).

Al referirnos a los
conocimientos  diddcticos
debemos necesariamente
volver sobre la nocién de
conocimiento  pedagdgico
del contenido, conocimien-
to que se presta a confu-
sién entre los expertos
en las disciplinas y que en
su momento, dada la au-
sencia de atencién por el
mundo académico, fuera
categorizado por Shulman
como un paradigma ausen-
te (1986). Por cierto que
el conocimiento disciplina-
rio es fundamental, pero
;es suficiente? ;Qué es el
conocimiento pedagdgico
del contenido? ;Por qué
el documento ministerial
insiste en distinguir cono-
cimientos disciplinarios de
“herramientas”  pedagd-
gicas para su ensefianzal
;Qué quiere decir el do-
cumento cuando enuncia
“herramientas”! Pareciera ser que inevitablemente
caemos en lugares comunes de la comprensién de lo
que debiera ser concebido como un conocimiento
complejo: el conocimiento pedagdgico del contenido.Y
nuevamente quedamos sin “romper aguas”, es decir,
sin parir la nueva criatura que debiera ser la sintesis
perfecta de lo disciplinar y lo pedagdgico.

De acuerdo a nuestra experiencia, esta inte-
gracién puede ser intencionada, en términos précticos
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mds que tedricos, a través del trabajo en equipo en-
tre especialistas disciplinares y docentes, que valoren
mutuamente el trabajo y la experticia del otro. Ello
requiere asumir que no se tiene toda la verdad y que
la experticia del otro es necesaria y respetable. En un
ambiente de trabajo colaborativo con estos atributos
no tiene cabida la bizantina discusion ;qué es mds im-
portante... saber la disciplina o saber pedagogfa! Los
buenos profesores son buenos en ambas dimensiones
y los saberes de ambas dimensiones estdn integrados,
lo cual no debiera sorprender, pues en la realidad de
aula es muy dificil e in-
necesario separar lo
didactico de lo discipli-
nar. Lo mismo podria
decirse de los buenos
programas formativos
de profesores: cursos
integrados,  discusion
y colaboracidn aca-
démica, alineacidn de
esfuerzos, propdsitos
compartidos.

En un progra-
ma de formacion inicial
docente de modalidad
consecutiva (poslicen-
ciatura), hemos de ha-
cernos cargo, particu-
larmente, de este pro-
blema de articulacion.
Nuestros  postulantes
poseen ya un bagaje
de conocimientos en
sus respectivas dreas.
Son licenciados en ma-
temdtica, historia, artes
visuales, musica, inglés, linglistica, literatura, etc. Han
estado ocho o mds semestres dedicados al estudio
exclusivo de su especialidad, muchas veces sin haber
pensado que luego se dedicardn a ensefiarla. Arriban
al programa de formacion pedagdgica con un valioso
capital cultural-disciplinar que debe ser movilizado y
reorientado a la ensefianza. Con ello, son capaces de
moverse con cierta soltura y solidez en los temas que
han de abordar en sus futuras prdcticas. Sin embargo,
en un momento determinado enfrentan el shock: sus

Sin ttulo. Victor Vasarely
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conocimientos de base no siempre sirven para ense-
fiar un contenido.

Para muchos este es un momento en
el cual no solo se ponen en juego las habilidades
comunicativas, el manejo de grupos o las habilidades
sociales, sino también la comprension profunda que
el propio estudiante de pedagogia posee del sentido
de lo que ensefia y de su relevancia para las vidas de
quienes son sus ocasionales discipulos.

Es el momento en que él toma conciencia de
que su saber no es —como sefiala Alejandro Piscitelli—
un “producto encantado” (2009) que por si mismo
atrae a sus estudiantes con avidez y que su labor,
en tal escenario, es poner dicho saber al alcance de
ellos. Se da cuenta de que, en realidad, lo primero es
despertar el apetito o necesidad de tal conocimiento,
pues sin ese ingrediente su labor se convertird, a poco
andar, en un ejercicio de autoritarismo e imposicidn
cultural que, obviamente, no favorece el desarrollo de
los alumnos y pervierte el acto docente. Se da cuenta
también de que la forma en que él fue ensefiado
en la disciplina no funciona igual con aprendices
que tienen otros intereses, otras dindmicas y otras
preocupaciones vitales. También comprende que sus
representaciones iniciales de la pedagogia, cuando
postulaba a este programa, eran, por decir lo menos,
muy rudimentarias y que finalmente no consistia en
“adquirir técnicas para ensefiar lo que ya sé”.

La apuesta de los programas de formacion
inicial docente de modalidad consecutiva por la
articulacion con las disciplinas, estd claramente dada
por el trabajo en las diddcticas de especialidad. Allf,
los profesores en formacién son puestos inicialmente
frente a la necesaria reflexién epistemoldgica, de
los sentidos de los saberes, de sus estructuras y sus
formas de construccién (cf. Schwab, 1978). Este
trabajo no siempre es hecho en las licenciaturas de
base y evidenciamos su necesidad.

DEL SABER AL COMPRENDER: PREGUNTAS
CLAVE PARA EL INICIO DE UN TRANSITO

Las preguntas a abordar para la ensefianza
de cada disciplina pasan por al menos cuatro grandes
temas: qué, para qué, cémo y a quiénes.

Abordar el qué ensefiar, exige que los futu-
ros docentes conozcan muy bien los contenidos dis-
ciplinarios, ya que deben ser capaces de discernir lo
esencial de lo secundario v, en didlogo con los instru-
mentos curriculares y sobre todo con los contextos
de ensefianza, ser capaces de definir lo que serd el
foco de una unidad. Esto, con el fin de no perderse ni
perder a sus alumnos en un mar de conceptos que en
algiin momento volverdn a la escena de la relacion di-
ddctica. El gran error en nuestro sistema de ensefianza
es concebir que “todo debe ser pasado”. En la ela-
boracidn de los estdndares, cada experto cree, desde
su propia fascinacién disciplinaria, que hay contenidos
que no pueden dejar de ser ensefiados; pero sf, una
vez hecho el discernimiento que signa lo esencial de
lo secundario, hay contenidos que pueden ser dejados
de lado vy otros que pueden o deben ser postergados.
No obstante, el qué ha llegado a ser una definicidn
dada por los expertos mds que por los docentes, pu-
diendo generarse de este modo curriculos para la for-
macion inicial que se presenten facilmente hipertrofia-
dos en sus contenidos disciplinarios. ;Serfa realmente
capaz el profesor recién egresado de dar cuenta de
tanto conocimiento de su drea como
el que demandarfan los estdndares dis-

1"
ciplinarios que hoy se nos presentan? Enun
(No es prerrogativa de los docentes  gmbiente
el ir adquiriendo conocimientos disci- .
plinarios y desarrollando conocimiento de trabajo
pedagdgico de los contenidos mientras colaborativo
construyen su experiencia y su exper-
ticia? ;No es en parte ese el sentido de  CON €stOS

la profesionalizacién entendida como
desarrollo continuo?

tiene cabida
Responder al qué ensefian la bi .
exige también poseer un conocimiento a bizantina
del curriculo escolar y de los planes  discusion
y programas de estudio respectivos, , ,
no para someterse ciegamente a los ¢que €s mas
mismos, sino para dialogar criticamente  jjm portante...
con ellos. Asf, el profesor llega a
ser capaz de realizar una seleccién saber la
curricular,  hacer adecuaciones vy disciplina
justificar sus decisiones.
o saber
La segunda pregunta: para s n
qué ensefar ciertos contenidos, gira pedagogla? :

atributos no
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'(:No es prerrogativa en torno a los sentidos

de los d otorgados a los saberes
e los docentes disciplinarios en contexto.

elir adquiriendo En la elaboracién de los
. estdndares esta pregunta
conocimientos  se ve adn més lejana. El

disciplinarios y saber pareciera justificar-
se por si mismo desde las

desarrollando disciplinas. El docente lo

conocimiento  cubre de intencionalidad.
Al abordar esta pregunta

pedagégiCO de en la formacion inicial se

los contenidos  busca hacer explicitas las
intencionalidades  vehi-

mientras construyen  culadas en la ensefianza.

desarrollo continuo?".
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Xperienci Qué vy para qué, forman
>U experiencia y parte del ndcleo duro de

su experticia? ;NO  |a reflexién epistemoldgi-

es en parte ege Caquese ha de instalar
desde el inicio y en la cual

el sentido de la o disciplinario y lo didéc-
profesionalizacién tico comienzan a conver-

ger.
entendida como

Una de las for
mas posibles de abor
dar estas preguntas es
la elaboracién de mapas
conceptuales. Dichos mapas, concebidos inicialmente
como un sistema de registro de investigacion, fueron
rdpidamente valorados por su potencial para graficar
las conexiones conceptuales y facilitar los aprendizajes.
Si bien el modelo de mapas conceptuales se popula-
rizé llegando a perder en cierto modo su sentido pri-
mero, estos han de ser rescatados de la mera utilidad
grafica para discutir desde sus bases disciplinarias los
contenidos a ensefiar. Un ejemplo del sentido dado a
esta prdctica de construccidn de mapas conceptuales
por los propios docentes, lo encontramos en los regis-
tros de experiencias de los Grupos Profesionales de
Trabajo (GPT).

El proceso de andlisis diddctico y elaboracién
curricular no es simple. Los profesores rara-
mente se habian enfrentado con un andlisis
de los conceptos estructurantes de los conte-
nidos que ensefian, con las distinciones entre
conceptos generativos y otros excluyentes, ni
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examinado los tipos de estrategias apropiados
para facilitar el aprendizaje de estos conceptos.
Con la ayuda de amplias discusiones y de la
técnica de los mapas conceptuales los profe-
sores han comenzado a analizar sus discipli-
nas e imaginar las formas mas apropiadas para
representarlas de manera que sus alumnos y
alumnas puedan construir conocimiento signi-
ficativo. El proceso ha ido desde reelaborar su
modo de entender lo que era un concepto, a
establecer cudles son los conceptos centrales
de un tema a ensefiar y disefiar las actividades
para ensefiarlo (Avalos, 1999, p. 240).

Respecto del cdmo, no es posible responderlo
Unicamente por la aplicacion de metodologfas y enfo-
ques. Las disciplinas, y por cierto también los sujetos,
tienen algo importante que decir en este punto. No es
lo mismo ensefiar a un sordo que a un oyente, 0 a un
sujeto con déficit atencional (pensando, por ejemplo,
en las aulas integradas). Eso, racionalmente todos lo sa-
bemos. Cada cual tiene sus particularidades y sus for-
mas de comprender el mundo. Asimismo, las disciplinas
cuentan con estructuras conceptuales y con aproxima-
ciones epistémicas a la realidad que les son propias, las
que también deben ser consideradas para desarrollar
un plan de clase. Por ejemplo, jcdmo ensefiar concep-
tos como temporalidad o espacialidad? Son preguntas
que se responden necesariamente desde la historia o la
geografia. Pero aqui, el desafio frente al que nos pone la
pregunta del cdmo, estd en llevar a un punto de encuen-
tro las aproximaciones epistémicas a la realidad, propias
de las disciplinas, con las formas de comprender y de
sentir el mundo, propias de los sujetos.

Por Ultimo, a quiénes ensefiar, resulta una
cuestion central. Esto lo sabe el docente que enfrenta
en el dia a dfa de su ejercicio profesional el desafio de
sacar adelante a cada uno de sus estudiantes: jcdmo
convencer a unos y otros de la importancia de los te-
mas en estudio?, jcdmo brindar respuestas y apoyo a
los aprendices mds rdpidos y a lo mas lentos, a los mds
participativos y a los més retraidos, a los mds confiados
de s mismos y a quienes poseen menor autoestima?

Resolver exitosamente estos dilemas requie-
re, en primer lugar, reconocer y dimensionar su exis-
tencia. Entender que se trabaja en contextos de diver-
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sidad y que esta heterogeneidad no es la excepcidn,
sino la regla. Es también entender que no se ensefia
de manera estdndar a todos los estudiantes, porque
no todos aprenden igual. Asf, responder a la pregunta
a quiénes, o bien con quiénes, para quiénes desarrolla
el profesor todo un aparato diddctico, requiere de la
consideracion de los contextos, lo que implica un co-
nocimiento de los alumnos y sus particularidades, de
sus entornos socioculturales, de la cultura juvenil y de
la cultura escolar (de la institucidn que los acoge vy del
funcionamiento del sistema). EI qué, pero mds clara-
mente el para qué y el cémo, estardn en gran medida
afectos a esta consideracion.

REFLEXIONES FINALES

Resulta interesante constatar que las discipli-
nas son constructos que no dejan de ser fundamenta-
les para la ensefiabilidad de los contenidos escolares.
En otras palabras, dejamos aquf la evidencia que indica
que la cuestidn central puesta en disputa en este arti-
culo, no resulta ser sino una escisidn arbitraria presen-
te en los documentos oficiales e instalada en nuestras
preocupaciones académicas. Tal como decfamos mas
arriba, en la realidad de aula es muy dificil e innece-
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Desde las entranas del monstruo:

educadores

en Nueva York
uchando contra el
neoliberalismo y el
racismo

Camila Leiva'
Ariana Mangual?

Sin duda que las presiones y tensiones del neoliberalismo no se dan solo en las
escuelas de nuestro pais. La ciudad de Nueva York se ha convertido en un simbolo
del control y presién hacia profesores y estudiantes por lograr resultados dentro de un
esquema homogeneizante y victimizador. Pero los maestros, lejos de paralizarse por esta
situacion se han organizado en torno al Colectivo de Educadores Radicales de Nueva
York (NYCORE? en su sigla en inglés). Nos contactamos con ellos para que nos contaran
de su experiencia. Camila Leiva, profesora chilena que vive hace mds de |5 afos en
Estados Unidos, nos relata, en la primera parte de este articulo, el crudo contexto en
el que redlizan su labor educativa. Ariana Mangual, profesora puertorriquefia, es una
de las fundadoras de este colectivo y nos cuenta sobre el origen y los objetivos de su
organizacion.

| Profesora de Lenguaje de Pan American International High School y miembro de NYCORE. Correo electrénico: camilalei@gmail.com
2 Profesora del departamento de educacidn de la Universidad de Rutgers, fundadora y miembro de NYCORE.
3 Se puede contactar a NYCORE a través del siguiente correo: info@nycore.org
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“La lucha por la justicia no se acaba cuando
suena la campana al final del dia escolar”. Esta frase
fue generada por un grupo de educadores de escuelas
publicas de Nueva York para reflejar un creciente
sentimiento acerca de que el trabajo pedagdgico y
critico de un educador no puede limitarse a lo que se
hace curricularmente dentro de la sala de clases, sino
que se requiere de accidn politica y social. Esta idea
surgié ante el negativo contexto educativo que se vive
en NuevaYork —y a cierto nivel,en todos los EEUU—en
donde hay una continua segregacidn de clase vy racial
de alumnos afroamericanos v latinos, a lo que se suma
el atague neoliberal que se ha implementado desde los
niveles mas altos de la politica neoyorkina. El alcalde de
esta ciudad, Michael Bloomberg, tomd control de las
escuelas publicas y se ha dedicado a cerrar las que, de
acuerdo a los resultados de las pruebas estandarizadas,
se determina que estdn “fracasando”. Al cerrar una
escuela publica se reemplaza con una escuela charter
—un tipo de establecimiento muy parecido a los
particulares subvencionados de Chile— Las charters
reciben financiamiento publico, pero los encargados
de liderar estas escuelas lo hacen como un negocio
y lucran con este proceso. Muchos alumnos pobres,
inmigrantes o con necesidades especiales no son
aceptados en estos establecimientos, situacion que se
ha acrecentado en los Ultimos cuatro afios, creando
una segregacion dentro del sistema escolar. Esto se
repite a nivel nacional, y se utiliza el modelo chileno
como referente y para justificar el sistema charter, a
pesar de que —al igual que en Chile—se ha comprobado
que este tipo de establecimiento no estd proveyendo
una mejor calidad de educacién. Adicionalmente, la
sindicalizacién en una escuela charter es compleja,
porque si los administradores estdn en contra del
sindicato, los profesores que se organizan ponen en
riesgo su propia estabilidad laboral y se exponen a ser
apuntados e identificados como “problemdticos”. Esta
situacidn debilita la fuerza colectiva de los profesores
a nivel estatal y nacional. El sindicato de la ciudad
de Nueva York, The United Federation of Teachers
(UFT), ha bajado en miembros ya que las escuelas
pUblicas que se cierran se remplazan con charters que
no tienen sindicato, lo cual es una de las estrategias de
la privatizacion: debilitar las fuerza de accidn politica y
social de los sectores publicos.

4 http://schools.nyc.gov/AboutUs/default.htm

La ciudad de Nueva York tiene |.| millones
de alumnos y es el sistema de educacién publica mds
grande de los Estados Unidos, con 75.000 profeso-
res*®. En educacidn bésica y media el 72% de los alum-
nos es “de color" esto se refiere a afroamericanos y
latinos® con otro porcentaje substancial de estudian-
tes asidticos. No obstante, el sistema educativo no
los acoge adecuadamente, mds bien hay aspectos es-
tructurales que causan el llamado push out (empujdn
para afuera). Dos de estos importantes elementos
estructurales los constituyen las pruebas estandariza-
das y el alto nivel de presencia policial en las escuelas
(detectores de metal cada mafiana, policfas por los
pasillos, etc.).

Las pruebas estandarizadas causan el push
out porque los alumnos del estado de Nueva York
deben pasar por lo menos seis exdmenes (Regents
Examinations) para poder graduarse de la secunda-
ria (high school). Cuando un alumno no logra pasar
los seis exdmenes en cuatro afios, no le queda otra
opcion que dejar la secundaria, y muchos de ellos se
empiezan a desanimar antes del cuarto medio, por-
que ya se percatan de que no podran pasar. Como
profesora de Lenguaje en segundo medio, me tocd
ver cédmo cada aflo unos tres alumnos paraban de
estudiar porque sentfan que no tenfan las capacidades
para aprobar las pruebas estandarizadas. Este nimero
de alumnos sube en tercero medio y aumenta mds
en cuarto. El aflo pasado, en la escuela donde ense-
fio, I7 alumnos fueron “empujados hacia afuera” del
cuarto medio, de un curso de 70. El porcentaje de
alumnos que se gradda de mi colegio en cuatro afios
es solo el 60%, una cifra alarmante, ya que mi escue-
la es un lugar especializado para alumnos latinos, un
lugar acogedor y con mucho apoyo de trabajadores
sociales. La cifra de push out es aln mds alta a nivel
de la ciudad, con solo un 59% de alumnos gradudn-
dose de cuarto medio®. Sumado a esto, vemos que
un estudio sefiala que solo el 13% de los alumnos
latinos y afroamericanos termina su educacién media
realmente preparados para la universidad’, ya que el
curriculum se ha enfocado en preparacién para las
pruebas estandarizadas y no para el pensamiento cri-
tico y sus habilidades de andlisis.

5 http://www.cssny.org/news/entry/cuny-closing-out-students-of-color

6 http//articles.nydailynews.com/201 -06-14/local/2967555 |

| _graduation-rate-english-regents-regents-exams

7 http://www.nytimes.com/schoolbook/2012/01/27/on-city-hall-steps-harsh-words-for-bloomberg/
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Para ilustrar mejor esto les cuento acerca de
uno de mis alumnos, Marcelo Tecuampil®, que llegd a
los EEUU en primero medio, desde una zona rural de
México.Vino a Nueva York a encontrarse con su ma-
dre después de diez afios de distanciamiento, ya que
ella inmigré a los EEUU cuando Marcelo tenfa cinco.
El me contd que en su pais fue a una escuela rural
pequefa, y que tuvo que faltar mucho a clases para
ayudar a sus abuelos que ya eran mayores de edad.
Por esta razén no recibié la mejor calidad de educa-
ciéon formal, y a los quince afios lefa y escribia el espa-
fiol a un nivel de cuarto basico. Llegd a estudiar a los
EEUU sabiendo muy poco inglés. Como su profesora,
vi cdmo se esforzé en primero y segundo medio para
aprender el nuevo idioma y la materia de cada clase.
Al final de segundo medio tuvo que dar los exdmenes
estandarizados de Biologfa, Algebra | e Historia Global.
Cada uno de estos exdmenes dura cuatro horas y me-
dia. Aunque sus profesores dedicaron muchas horas

de clase ayuddndolo a preparar la prueba en vez de
ensefar la materia, Marcelo no pudo pasar ninguno de
los test. El era un alumno sumamente inteligente, pero
como no crecié en los EEUU tenfa un déficit de capi-
tal cultural necesario para comprender las preguntas
de estos exdmenes. Al afio siguiente, Marcelo terminé
por desanimarse, pues en tercero medio, ademds de
tener que dar las pruebas que no habfa pasado en se-
gundo, tuvo que dar las de Historia de Estados Unidos,
Ciencias de laTierra e Inglés, pero solo logré pasar la
de Historia Global. Conversé con él cuando recibid su
puntaje, y ver en su cara la decepcidn y el dolor me
perturbd. Me pregunté: “jMiss Camila, vale la pena
quedarme el préximo afio si no creo que pueda pasar
todos los exdamenes?!”. ;Qué se le puede decir a un
alumno como Marcelo, cuando estd tan destruido y
cuando la atraccion de un trabajo y poder ganarse su
platita le dardn resultados mucho mds satisfactorios
que estudiar en un sistema que estd construido para

8 Se ha utilizado un pseudénimo para proteger la identidad del menor.
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ponerle obstdculos en el camino? Como profesora, es
dificil animar a un alumno a seguir estudiando, cuando
se sabe que el sistema estd estructurado para empu-
jarlo hacia fuera. Marcelo decidié salirse de la escuela,
y ahora trabaja en la cocina de un restordn griego,
lavando platos, recibiendo el sueldo minimo. El sistema
escolar de Nueva York estd creado para empujar a
estos jévenes latinos hacia afuera, para que trabajen
como tantos otros inmigrantes, empledndose como
mano de obra barata, haciendo lo que ningin otro
trabajador estd dispuesto a hacer: Y no son solamente
los estudiantes latinos los que sufren este destino, sino
cualquiera que no sea capaz de pasar los examenes
estandarizados.

Otra causa del push out es la militarizacion de
las escuelas, con la presencia de miembros del depar-
tamento de policias de la ciudad de NuevaYork patru-
llando los pasillos y con la instalacidn de detectores de
metal. La Unién de Derechos Civiles de Nueva York
(New York Civil Liberties Union - NYCLU) explica
que el crecimiento de los detectores y la presencia
policial en las escuelas es a causa del atentado ocu-
rrido el || de septiembre de 2001 vy la paranoia en
relacién al terrorismo que ha contagiado las politicas
pUblicas de la ciudad. La llegada de Michael Bloomberg

a la alcaldia en el 2002 también ha sido causa del au-
mento de la militarizacidn de las escuelas, por su politi-
ca de "“tolerancia cero” en la cual se ha involucrado a la
policia para tratar temas de disciplina, que antes eran
internos a la comunidad escolar (suspensiones, expul-
sion de alumnos, etc.). El NYCLU explica que esto
también ha causado lo que se denomina,“The school
to prison pipeline” —el ducto de la escuela a la carcel—

Las escuelas directamente mandan alumnos al
gaseoducto a través de las politicas de tolerancia
cero que involucran a la policia en incidentes me-
nores que suelen resultar en arrestos, derivan en
detenciones de jévenes, hasta cargos criminales y
la cdrcel. Las escuelas indirectamente empujan a
los alumnos hacia el sistema penal al excluirlos de
la escuela a través de suspensiones, expulsiones,
desanimdndolos y con los requerimientos de los
exdmenes estandarizados’.

En la ciudad de Nueva York, hay mds policfas
en las escuelas que trabajadores sociales, y anualmente
se gastan 221.7 millones de ddlares (2008-2009)
para ‘“seguridad escolar’'%. ;Cudntos trabajadores
sociales, programas extraprogramadticos de arte,
deportes y apoyos pedagdgicos se podrian financiar

9 http://www.nyclu.org/issues/youth-and-student-rights/school-prison-pipeline

10 http://www.nyclu.org/files/stpp_numbers.pdf
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con esos millones, en vez de pagarle a los policfas
y sus detectores de metal? Cuando yo le pregunto
a mis alumnos, que se criaron en sus respectivos
paises en América Latina (México, Ecuador, Republica
Dominicana, Colombia, Pery, etc.) si tenfan policias
o detectores de metal en las escuelas de sus paises
todos me dicen que no. “Lo Unico que tenfamos”,
me decia un alumno dominicano, “era un guardia
en la puerta”. Y cuando yo les pregunté, "‘;entonces
por qué necesitan policfas en nuestra escuela acd en
Nueva York?”, me respondieron:“por que acd piensan
que somos criminales, que somos malos”. Imaginense
el impacto que tiene en un nifio deber pasar por
detectores de metal todas las mafianas y tener policfas
ladrdndote que no puedes hacer esto o lo otro, o que
te revisen tu mochila o casillero, etc.

Adicionalmente, las estructuras escolares
les comunican implicitamente a los alumnos de la
supremacia de la cultura blanca, y la inferioridad de las
culturas afro y latinoamericanas. Esto a través de un
curriculum que muy pocas veces incluye la larga historia
de estas poblaciones, dentro y fuera de los Estados
Unidos. Ademds, el poco financiamiento y materiales
que reciben escuelas publicas en comunidades pobres,
y la asumida criminalizacién de jévenes (especialmente
hombres) de estas comunidades, influyen también en
la autoestima de los alumnos, haciéndolos dudar de
sus capacidades y motivacion para seguir adelante con
su educacion.

SURGIMIENTO DE NYCORE

Es bajo este contexto que en el 2002
fundamos NYCORE (The New York Colective of
Radical Educators — ElI Colectivo de Educadores
Radicales de Nueva York), después de la creciente
xenofobia que emergid luego del || de septiembre
de 2001 vy por el comienzo de la guerra en Afganistén
(que después se extendid a lIrak). Eramos profesores
en dos escuelas, cuatro trabajdbamos en el Bronx y dos
en Brooklyn (ambas escuelas publicas de ensefianza
media, de alumnos mayormente latinos y afro) y nos
conocfamos por el trabajo de activismo politico que
habfamos hecho en la ciudad. Cuando las guerras
empezaron, nos dimos cuenta inmediatamente del
reclutamiento militar desproporcionado que se estaba
llevando a cabo en nuestras escuelas, evidenciado por

los reclutadores militares presentes en los pasillos, el
Army abriendo centros de reclutamiento cerca de
nuestros establecimientos y campafias medidticas
dirigidas hacia nuestros jovenes (en espafiol, con
imdgenes de jovenes latinos y afro en uniformes), etc.
Todos éramos participantes activos en el movimiento
contra la guerra, pero nos dimos cuenta de que hacfa
falta una voz desde la perspectiva de los profesores,
donde podrfamos hablar acerca de cdmo trabajar
en contra de los efectos negativos de la guerra en
nuestros alumnos y sus familias.

En el 2002 colaboramos con “Paper Tiger
Television” (un colectivo de video) que ya habia creado
un material llamado “Mitos Militares” para analizar
las mentiras del reclutamiento militar, y creamos un
libro de 188 péginas que acompafiaba dicho video. El
documento se llama "“Camuflado: investigando cémo
el reclutamiento militar te afecta a ti y a tu comunidad”
e incluye dos secciones con unidades y lecciones. En
la descripcion de “Camuflado” explicamos que “como
profesores debemos activamente ayudar a nuestros
alumnos a entender las formas camufladas de cdmo
son afectados por las fuerzas militares, y apoyarlos en
buscar alternativas a incribirse en las fuerzas armadas’.

Con este video y con el libro, empezamos
a hacer presentaciones en colegios, conferencias,
etc. Nosotros, en conjunto con nuestros alumnos,
organizamos teatro callejero y un bake sale (venta
de galletas, queques, etc.) en frente de las oficinas de
politicos para atraer la atencién a nuestro eslogan:
“serd un gran dfa cuando nuestras escuelas reciban
todo el dinero que necesiten y que la fuerza aérea
tenga que hacer un bake sale para comprarse un
avién bombardero™ v le entregamos una torta y una
peticién a la oficina de los politicos. Estas fueron
nuestras primeras acciones. Asi nace NYCORE.
Empezamos seis profesores y ahora tenemos un
nucleo de liderazgo de once personas, con reuniones
mensuales de un promedio de 50 docentes, una
conferencia anual con 400 participantes y una lista de
internet con mds de 2.000 usuarios. A medida que
el colectivo fue creciendo elaboramos una serie de
“Puntos de Unidad” que son los ejes centrales de
creencias compartidas desde las cuales se trabaja. Esta
idea fue inspirada en los puntos de unidad de los Black
Panters, o Panteras Negras, grupo de autodefensa
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afroamericana de los afios sesenta. Rindiéndole
homenaje a nuestros “antepasados” activistas, estos
son nuestros nueve puntos de unidad:

I. Elracismoy la desigualdad social en el sistema
escolar reflejan y perpetian la opresion siste-
madtica e histérica de comunidades de color
y de clase obrera. Como educadores en el
sistema de educacién publica de la ciudad de
Nueva York tenemos la responsibilidad de en-
frentar y cuestionar estas formas de opresion.

2. Para poder combatir sistemas econdmicos,
sociales y politicos que activamente silencian
a mujeres y personas de color, nos compro-
metemos a mantener una mayorfa de mu-
jeres vy personas de color representados en
nuestro grupo.

3. Nos oponemos a la actual politica de prue-
bas estandarizadas de altas consecuencias
porque reflejan los estdndares y normas de
grupos dominantes de nuestra sociedad, es
una forma incompleta y errénea de evaluar
el aprendizaje, y sofoca la motivacién peda-
gdgica y aprendizaje activo.

4. Medidas de disciplina de “tolerancia cero” cri-
minalizan a nuestros jévenes y no son una es-
trategia vdlida para reducir el crimen y otros
problemas sociales. Creemos que la prioridad
econdmica y social debe ser la educacién de
los jovenes v no la encarcelacién.

5. Nos oponemos al creciente esfuerzo de re-
clutamiento militar dentro de las escuelas
pUblicas de la ciudad de Nueva York. Esta es-
trategia injustamente busca reclutar soldados
de comunidades de bajos salarios y de colon,
y hacen falsas promesas acerca de oportuni-
dades educativas y de desarrollo profesional.
Nosotros creemos que estos esfuerzos son
una extension de una estrategia imperialis-
ta de mantener una fuerza militar poderosa
para proteger y promover la dominacién
mundial de los Estados Unidos.

6. Nuevas politicas de financiamiento deben ser
adoptadas para asegurar recursos equitativos
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para todos. Las politicas actuales, basadas en
los impuestos de propiedad, discriminan con-
tra comunidades pobres y urbanas, que des-
proporcionalmente afectan a personas de
color.

7. Las escuelas deben ser lugares seguros para
mujeres y personas lesbianas, gay, bisexual,
transgénero y queer (LGBTQ). El abuso fisico
y verbal hacia estos grupos es extremada-
mente comudn en la mayoria de las escuelas,
no puede ser tolerado y debe ser combatido
por todos los trabajadores, profesores y ad-
ministradores.

8. Las escuelas deber ser lugares de cuestiona-
miento y pensamiento critico que animen a
los alumnos a verse a sf mismos como agen-
tes de cambio. El presente sistema educativo
se deriva de un modelo de produccién en
cadena que limita el pensamiento critico, en-
focdndose en regurgitar datos e informacién.

9. Las escuelas deberfan proveer un espacio
comunitario seguro donde las voces de la
comunidad sean escuchadas. L@s profesor@s
son parte integral de estos espacios Yy
deben responder a la comunidad en la que
trabajan al estar involucrados en enfrentar las
necesidades de esta.

Estos puntos de unidad fueron generados
hace diez afios atrds, y quizd ya es tiempo de
agregar un punto nimero 10, que directamente se
oponga a la privatizacion vy al lucro en la educacidn.
Cuando empezamos, el tema de las escuelas
charters estaba recién comenzando y todavia no
tenfamos clara la forma estructural de cémo se
estaba destruyendo el sistema publico en Nueva
York y Estados Unidos.

NYCORE es uno de los cuantos grupos de
profesores que tienen una profunda y puntuda critica
al sistema neoliberal que estd azotando al sistema
publico neoyorkino. Para combatir esto creamos la
metéfora de la hydra, el monstruo griego de muchas
cabezas, y elaboramos una imagen donde cada cabeza
representa una de las formas en que el neoliberalismo
estd atacando las escuelas publicas: las pruebas
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estandarizadas, las escuelas charters, la presencia
policial, etc. Utilizamos esta metéfora de la hydra en
reuniones, presentacidnes y hasta en teatro callejero
en protestas.

Otro ejemplo de los campos de accién im-
portantes que realizamos, contenido en el punto de
unidad ndmero 7, se trata de la comunidad LGBTQ,
estudiantil y pedagdgica. Desde este punto el traba-
jo de NYCORE ha sido fundamental en la ciudad de
Nueva York. Dentro de nuestro colectivo hay un grupo
de trabajo llamado NYQueer, que ha organizado con-
ferencias anuales en las cuales mds de cien alumnos y
profesores se han reunido para desarrollar curriculum
y crear “espacios seguros” y de no discriminacion de
la comunidad LGBTQ. Esta conferencia se llama “Mds
alld de la tolerancia” para comunicar que no solo esta-
mos luchando por que se tolere a las personas queer/
homosexuales dentro de las escuelas, sino que ademds
porque se le dé apoyo v se celebre la presencia de di-
versidad de todo tipo, incluyendo la diversidad sexual.

LA FORMA DE TRABAJAR DEL COLECTIVO

La estructura general de NYCORE es la
siguiente: como organizacidon nos reunimos el primer
viernes de cada mes. En cada reunidn, la primera
seccidn estd dedicada a un tema de educacidn politica.
Algunos temas del afio escolar 2011-2012 fueron:
Circulos Cutturales (Freireanos), El Neoliberalismo en
Filadelfia (compartimos por Skype con compaferas
de un colectivo de alld), la Desaparicion de Profesores
“de color” en Nueva York, etc. La segunda seccién de
la reunidn son los break out groups, grupos pequefios
de trabajo de cerca de diez profesores, que permiten
un trabajo mds intimo y que se concreticen mds las
labores. Grupos de trabajo de este afio escolar han
sido: Educacion Especial, Ocupar el Departamento
de Educacién, NYQueer, Curriculum, vy Planificacién
de la Conferencia anual de NYCORE. Aunque somos
un grupo creciente, todavia somos pequefios en
comparacion al nimero de profesores y alumnos que
hay en la ciudad de Nueva York. Queremos incidir
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en las escuelas donde trabajan nuestros miembros,
pero también expandirnos mds alld. Para lograr esto
generamos dos estrategias: los Inquiry to Action Groups
(ITAG) — Grupos de la pregunta a la accién— y una
conferencia anual que reline a cientos de educadores
de toda la ciudad y regidn. Asi, buscamos extender
nuestra red de trabajo e incidencia.

A mediados de cada afio escolar (febrero-
marzo) se hacen los “cursos” para formar los ITAG. Es-
tos grupos de educacion politica y exploracion de pe-
dagogfa critica son fundamentales para NYCORE, va
que atraen muchos miembros nuevos al colectivo. Los
ITAG se rednen semanalmente, por seis semanas en
sesiones de dos horas, y son liderados por dos profe-
sores que son miembros de NYCORE. Los temas que
aqui se tratan son de una gran variedad, pero en gene-
ral tienen que ver con el trabajo pedagdgico v reflexi-
vo para desarrollarse como un educador que apunta
hacia la justicia social. En el 2012 ofrecimos cinco ITAG
diferentes: “'Sin justicia no hay paz: creando una cultura
de paz a través de la educacién”; “Re-imaginando la
identidad de la educacidn especial” (para alumnos con
necesidades especiales); “Escribiendo para la justicia
social”; “La educacion publica para el 99%" (inspirado
por Occupy Wall Street) vy “La Pedagogia del ducto”
(la relacion entre las escuelas y el sistema penitencia-
rio). Todos los ITAG culminan con la organizacion de
un taller para presentar durante la conferencia anual
de NYCORE. De muchos ITAG han nacidos proyec-
tos de creacidn de curriculum o campafias de accidn
a los cuales el resto de NYCORE se suma. Los ITAG
sirven como los maceteros en los cuales se preparan
las semillas de diferentes ideas que después se “plan-
tan” en la tierra fértil de la organizacién de NYCORE.

Este afio, el sdbado 24 de marzo fue la terce-
ra conferencia anual de nuestro colectivo, donde reu-
nimos a 400 educadores, alumnos, activistas de toda
la Costa Este. La consigna de esta conferencia fue “la
educacién es un derecho, no solo para los ricos y los
blancos” (rima en Inglés: “Education is a right, not just
for the rich and white”).

Aparte del trabajo local que hacemos en
NuevaYork, también somos parte de una red nacional
de grupos de profesores activistas. En ciudades como

Filadelfia, Los Angeles, Chicago, Oakland/San Francisco,
Tucson, Milwaukee, Saint Louis y Boston, hay grupos de
profesores como NYCORE. Como colectivo nacional,
cada afio elegimos un par de temas en los cuales nos
enfocamos. Para el afio escolar 201 1-2012 trabajamos
a nivel nacional en contra de la represion y censura
que ha sufrido el programa de Estudios Etnicos y Lati-
nos en Tucson, Arizona. Generamos un curriculo para
implementar en las escuelas para darle a conocer a
nuestros alumnos lo que estd pasando en esa locali-
dad y para generar pensamiento critico acerca de este
tema. También organizamos acciones de apoyo a los
profesores del colectivo en Tucson''.

DESAFIOS PARA LA ORGANIZACION

El desafio para NYCORE es cdmo crear un
equilibrio entre constituirse en un lugar de apoyo
mutuo y desarollo personal para educadores (con
talleres de educacién politica, los ITAG, la conferencia,
etc.) con ser un espacio para organizar accion politica
y social que tenga incidencia a nivel de la ciudad o
estatal (por ejemplo, cambiar las politicas de los
exdmenes estandarizados o luchar contra el cierre de
las escuelas publicas). Si siguen cerrando y cortando el
financiamiento a las escuelas publicas, como resultado
de estos exdmenes, por mds creativo y dedicado que
sea un profesor; sin una vision y plan de lucha contra
el neoliberalismo no se podrd combatir la situacion
micro en la sala de clases. Esta es la situacion dificil en
la que se encuentra NYCORE, de cémo hacer ambas
partes de la praxis: generarteoria y practica pedagdgica
critica, pero también accidn que ataque los problemas
de raiz. Los préximos afios que vienen serdn decisivos
para el movimiento educacional en Nueva York, ya se
estd hablando de cémo ocupar escuelas, crear freedom
schools como las de los afios sesenta y otro tipos de
acciones creativas.

Por su existencia como grupo de apoyo
mutuo, educacién politica y accidn social, el marco
tedrico vy la estructura que ha desarrollado NYCORE
pueden ser de uso para educadoras y educadores
chilenos. Esperamos que este pequefio articulo sea
una apertura para la colaboracion y el aprendizaje
mutuo de NYCORE, con colectivos, organizaciones
de educadores y el Colegio de Profesores de Chile.

I'l' Pueden visitar el siguiente sitio web para averiguar mds acerca de esta campafia nacional: http://www.teacheractivistgroups.org/tucson/.
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CONSTRUYENDO SOCIEDAD: EL HIP-HOPY SU PODER EDUCATIVO

El Hip-ho
su poder
educativo

Nelson Bobadilla Alvarado

Profesor de Artes Musicales para educacion bésica y media. Colegio Trigal - Jardin Infantil Chapo, Santiago.
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La juventud hoy en dia pasa por diferentes
estados animicos, como tristeza, frustracion, alegrfa
y euforia. En varias ocasiones como docentes
cometemos el error de juzgar a los estudiantes
y no entenderlos; por ejemplo, criticarlos por
su forma de vestir, por los famosos pearcing o
los audifonos de los mp3 players, donde, en mi
opinién, perdemos mucho tiempo en formar al
alumno por fuera mas que por dentro. Cuesta
mucho que un establecimiento educacional tra-
dicional, sea particular o subvencionado, logre
dar el famoso “sello” de la escuela a cada alumno
que asiste al colegio.

Muchas veces cuando estuve en el colegio
como estudiante, senti que los profesores no me
entendian ni fomentaban mis talentos para poder
desarrollarme de manera personal. En muchas
ocasiones el profesor no se preocupaba de saber
si los contenidos eran aprendidos por los alumnos,
solo se ocupaba de hacer su clase v listo. Con el
paso del tiempo me comenzd a gustar la pedagogia.
Ya siendo profesor; me pregunté cémo hacer algo
diferente a lo que yo criticaba de mis antiguos
profesores, y buscando una forma de acercarme a
los estudiantes a través de la propia cultura juvenil,
relacioné la educacion con mi experiencia en la
musica. Asi, he ido encontrando respuestas que me
han ayudado a desempefiarme de mejor manera
como educador.

LA CULTURA HIP-HOP

Conoci la cultura del Hip-hop en el afio
1996 aproximadamente, escuchando musica de
Naughty by Nature, Rocca, Snoop Doggy Dog vy
Cella Dwellas. Desde ese momento me comenzd
a absorber esta hermosa cultura. Ese mismo afio
comencé a rapear (cantar) con unos amigos del
barrio, con los que formamos el grupo 3 Visiones
Krew y siempre participamos de las actividades que
se realizaban en la calle (tocatas, eventos a benefi-
cio, dia del nifio, etc.). Luego, a fines del afio 2004
y principios del 2005, ingrese al grupo de Rap na-
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cional “Leguayork”, con los que tuve la posibilidad
de hacer una gira internacional. Grabamos un disco
de manera profesional llamado “Radio Leguayork”,
que salié bajo el sello Gitano Records. Logramos
también tener un tema rotando de manera conti-
nua en la cadena de television internacional MTV.
Ademds, recorrimos todo el pais apoyando acti-
vidades sociales y culturales de diferentes lugares.
Mientras, con el grupo 3 Visiones Krew logramos
realizar nuestro primer video de manera profe-
sional, cumpliendo uno de nuestros mds grandes
suefios. Actualmente participo como MC (vocalis-
ta) en el grupo FM Groove (Jazz Rap) y 3 Visiones
Krew (Hip-hop) y paralelamente realizo clases en
el colegio Trigal de Nufioa.

Como profesores, muchas veces no
observamos con atencidn a nuestro alrededor
para encontrar herramientas que nos sean Utiles
dentro de una sala de clases. En el ambito escolar;
la cultura del Hip-hop es un material educativo y
diddctico muy versétil para formar habilidades y
entregar contenidos dentro de las Artes Musicales
en una amplia gama. El Hip-hop es una cultura que
estd compuesta por cuatro ramas, ninguna mas: a)
Break Dance (baile); b) Rap (ritmo y poesia, los
llamados MC); ¢) Graffiti (pintura y artes gréficas);
d) DJ (el que“pincha” discos,mezcla musica y realiza
scratch, que consiste en hacer diferentes sonidos
manipulando discos de vinilo). Otro aspecto
que tiene esta cultura es el importante nivel de
organizacion que posee. Existen muchos colectivos,
centros culturales y grupos desconocidos basados
en la cultura Hip-hop que utilizan la educacién
popular para llegar a los nifios y nifias de sus
respectivos barrios. A lo largo de todo nuestro
pafs son muchos los raperos que luchan dia a
dia por lograr que esta cultura se comparta
con la gente para que obtenga mds recursos
de expresion, organizacién y critica. Todos estos
aspectos conforman el Hip-hop, lo que lo hace
una cultura muy especial, desarrollada en muchas
partes del mundo.



EL HIP-HOP COMO HERRAMIENTA
PARA LA EDUCACION

Dentro de los Planes y Programas del
Ministerio de Educacién se puede encontrar
una variada gama de contenidos que, desde mi
perspectiva, se pueden abordar a través del Hip-
hop. Pero, sin duda, algo que es transversal a la
educacion, independientemente del subsector o
asignatura, es el pensamiento critico, y el Hip-hop
es un elemento excelente para desarrollario.

Una actividad que realizamos con jévenes
de ensefianza media consistid en realizar la audicidn
de diferentes temas musicales de rap en castellano,
interpretados por cantantes que expresaran una
critica social; luego, instar a los estudiantes a escribir
un texto expresando algin descontento vy crear
algin ritmo sencillo para el texto inventado. De
esta manera, cada uno cred un tema musical de
critica social, en donde podian hablar del colegio,
el pafs, los politicos, entre otros temas que les
preocupaban o llamaban la atencidn.

Lo primero que hay que hacer es elegir
una temdtica y la emocidn que genera (alegria,
tristeza, descontento social, familiar; etc.). La idea es
fomentar la escritura de lo que cada alumno piensa
para poder saber cudles son sus opiniones sobre
diferentes temdticas contingentes. Cuando tenemos
claro qué es lo que nos molesta o desagrada,
comenzamos a escribir lo que pensamos. Mientras
mds escribamos, obtendremos mejor material
para poder ir avanzando. Los alumnos deben ser
capaces de observar una problemdtica social o
cultural y opinar con fundamentos sobre lo que
ellos manifiestan que estd mal o es desigual.

Luego de un momento de creacidn
personal, cada alumno leyd en frente del curso
lo que escribid. Al finalizar la escritura del texto
los alumnos practicaron las letras sobre la baterfa
de Rap y luego grabaron en un computador las
voces para calzarlas con la baterfa. Como material
final se puede escuchar un tema que es Rap

con temdticas de critica social expresadas por
los alumnos. La idea de la actividad es que los
muchachos utilicen su pensamiento critico para
reflexionar sobre qué es lo que estd fallando, ya
sea dentro de su colegio, en su entorno familiar
o en el pais. Todo esto ayuda a que podamos
expresar de alguna manera lo que sentimos en
nuestro corazdén o pensamos en nuestra mente y
que nunca lo podemos decir.

Pero el Hip-hop no solo puede ser con-
siderado contenido y herramienta en educacion
musical. Siendo una cultura muy versédtil, también
encontramos que el Hip-hop puede ser dtil en
otras dreas de la educacion escolar, como la crea-
cion literaria, rimas vy prosas, en la asignatura de
Lenguaje. En Historia y Sociedad, se abarca la histo-
ria de nuestro pais en donde si se escribe una can-
ciéon de Rap se nombran hechos significativos para
compartir los contenidos, asi como para fomentar
una interpretacion personal acerca de la historia.
En Artes visuales se complementa la plastica con la
rama del Hip-hop llamada Graffiti. En este sentido
se pueden plasmar diferentes temdticas realizando
murales, como también reforzar técnicas como el
trazado, la utilizacion del color y de diferentes tipos
de pintura. Desde mi perspectiva y mi experiencia
educativa en aula y en lugares populares de ries-
go social, el Hip-hop es una cultura que nos ayuda
transversalmente en la educacion.

La importante cultura organizacional que
tiene el Hip-hop es una caracterfistica que la hace
también favorable para generar integracién en la
comunidad escolar. Se puede lograr, por ejemplo,
que los alumnos implementen una radio en el
propio establecimiento, que se organicen para
crear los programas radiales y aprendan a mezclar
musica. También se puede fomentar el trabajo en
equipo creando grupos de rap en donde unos
escriban las letras y canten, otros creen la musica
para la letra y otros realicen los scratch;y se pueden
organizar batallas de freestyle, donde uno contra
uno van improvisando rimas.

CONSTRUYENDO SOCIEDAD: EL HIP-HOPY SU PODER EDUCATIVO
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Por otro lado, la cultura musical es parte de
la vida diaria y de la identidad de los jévenes, pues
ellos escuchan musica desde que se levantan hasta
que se acuestan. Actualmente, aparentemente la
mayoria de los estudiantes escucha reggaetdn
durante gran parte del dia. Si lo miramos desde
afuera, poniéndonos en el lugar de los padres o
gente que los observa, vamos a opinar que ese
estilo de mdsica tiene un baile muy erotizado e
incita a los alumnos a ser mds precoces en su
sexualidad. Sin embargo, el reggaetdn posee raices
en el Rap, que es parte del Hip-hop, y se puede
usar esta relacién para complementar y muchas
veces dirigir el gusto musical de los alumnos,
realizando audiciones de distintos estilos musicales
y ampliando de esta forma su cultura musical. Asf,
se puede abrir sus mentes mds alld de los modelos
de comportamiento que estdn recibiendo
constantemente por la televisidn y la radio.

En cuanto a la utilizacién del Hip-hop en
educacién popular son muy diversas las experien-
cias que hoy se desarrollan. Por ejemplo, en una
oportunidad participé realizando talleres y actuan-
do en la ciudad de Copiapé, junto al grupo Legua-
york. Durante la estadia tuvimos la oportunidad de
compartir con la gente y observar la forma de tra-
bajo que utilizaban en su poblacién. Los integrantes
del grupo de Rap Broder Pobla y otros raperos
de Copiapd que se sumaban a la iniciativa, realiza-
ban talleres de baile y canto para todos los nifios
que quisieran participar. Cada cierto tiempo iban
haciendo muestras artisticas para presentar a la
comunidad los logros obtenidos. Cuando participé,
pude colaborar y orientar a los raperos de la zona
con contenidos relativos a la musica y multimedia,
como el uso de Fruityloops, plugins vy Virtual Studio
Template (programas computacionales para hacer
musica). Luego de compartir en un homestudio con
Nicolds Alberto Fuentes (Q.E.PD, integrante de
Broder Pobla, una persona que siempre motivé y
estimuld a los nifios y nifias de su poblacién a que
escucharan, cantaran y bailaran Hip-hop), creamos
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algunas instrumentales y compartimos experien-
cias sobre la cultura Hip-hop en Santiago y Co-
piapd. Intentamos traspasar el mdximo de conoci-
mientos para que los chicos con los que estuvimos
se nutrieran de elementos musicales. De ahf en
adelante podrian mejorar el sonido y nivel musical
de las instrumentales de los MC.

La musica nos ha acompanado desde
tiempos ancestrales y para todas las culturas tra-
dicionales de cada pafs es un pilar importante du-
rante todo su desarrollo. Necesitamos creer como
sociedad y estar convencidos de que las artes mu-
sicales ayudan al desarrollo personal y emocional
de las personas, en este caso los estudiantes. Con
la cultura del Hip-hop podemos lograr que los ni-
flos y jovenes se sientan mds cdmodos dentro del
aula y que su estadfa dentro del colegio sea mds
amena.

Como docente considero que tenemos
que valorar y respetar a los estudiantes que plan-
tean demandas justas dentro del marco de la edu-
cacion. Todo es un proceso que en estos Ultimos
afios se ha ido incrementando y tomando mds
fuerza con objetivos mds especificos. Los profeso-
res somos actores principales de esta obra de tea-
tro que ha mantenido un guién ordinario, rofioso
y con muchas objeciones sobre lo que se relaciona
con la didéctica en el aula y con los contenidos
que se le ensefian al estudiante. Creo que existen
muchas interrogantes que no se han resuelto tam-
poco en el drea de la ensefianza de las artes, tales
como: ;qué se le ensefia al alumno? ;Las unidades
estardn actualizadas a nuestros tiempos! jHabrd
que reformular las unidades y los contenidos en la
asignatura de Artes Musicales? ;Sirven dos horas
pedagdgicas semanales para la asignatura?! Luego
de resolver y encontrar las respuestas a dichas
preguntas, avanzaremos en el sistema educativo
actual y volveremos a creer en las artes como
educacion.
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Movimiento Pedagogico
de la sexta regién organiza
conversatorio con Marco
Raul Mejia

El martes |7 de julio con la
presencia de mds de 30 docentes se
realizé en Rancagua, en la sede regional
del Colegio de Profesores de la Regién
del Libertador Bernardo O’ Higgins, el
conversatorio sobre “Trabajo docente
en un contexto neoliberal” con el inte-
lectual y educador popular colombia-
no Marco Raul Mejfa. Este
encuentro fue organizado
por el Movimiento Peda-
gdgico de dicha regidn, en
el marco del I)X Seminario
internacional de la Red
Estrado. Politicas educati-
vas para América Latina:
praxis docente y transfor-
macidn social, realizado en
nuestro pafs los dfas 18, |9
y 20 de julio.

Mejfa comienza
el conversatorio postu-
lando la intima relacion
entre Educacién y Polftica.
En su exposicion cuenta
que enfrentamos a 53
nuevas leyes de educacion
en todo el mundo, leyes gerenciales
y neoliberales, en general inspiradas
en argumentos emanados del Banco
Mundial o FMI, y que apuntan a una
despedagogizacidon y deconstruccién
simbdlica del ser docente. Pero agre-
ga que siempre hay voces disidentes
y relata que Diane Ravich, la idedloga
estadounidense de todas las refor-
mas gerenciales en educacién que por
afios se han implementado en EEUU
y vicesecretaria de Educacion de la
administracion de George H.WV. Bush,
se retracta de sus principios neolibe-
rales en el articulo publicado en The

Nation (Nueva York) el 4 de junio de
2010, bajo el titulo “Why | changed my
mind” (Por qué cambié de opinidn),
donde testimonia cdmo cambid de
perspectiva en materia educacional,
denunciando el modelo de gestidn
empresarial que, en detrimento de la
calidad de la ensefianza, provoca gra-
ves problemas en el sector.

Posteriormente, el educador
colombiano reflexiona diciendo que
se supone que, siguiendo a intelectua-

les como Alvin Toffler, estarfamos en la
tercera Ola:"después de la revolucién
agricola e industrial, ahora nos move-
mos en la revolucion tecnoldgica; adn
mds, estamos en la era de la comu-
nicacion digital, y es aqui donde en-
garzamos con la educacién... La Uni-
versidad, centro de luchas de podery
formadora de élites cognitivas, nece-
sita una nueva dimensidn, ademads, de
la docencia, investigacidn y extension.
Necesita de innovacién. Entendida
como la generacion de nuevas ideas
para resolver multiples problemas
emergentes. Innovacién de la que se

han apropiado los empresarios y los
privados. Cada vez que pensamos en
innovacidon pensamos en la empresa.
Pero la innovacion debe estar bajo
control publico, no solo la innovacién
tecnoldgica, sino que la innovacién po-
Iitica, social, ambiental y pedagdgica. En
este contexto, debemos constatar que
los paises del norte producen innova-
cidn e investigacion y a los paises del
sur solo nos llega informacion”.

En Chile, segin la visién de
Mejfa, la dictadura pi-
nochetista ha marcado
la pauta, delineado y
vertebrado las politicas
educativas, y la Concer-
tacién solo ha imple-
mentado “politicas vio-
Iin”, que se presentan vy
se toman con la izquier-
da pero se tocan con la
derecha. También nos
enfrentamos a profeso-
res sin una clara ideolo-
gfa pedagdgica que son
de la izquierda politica,
pero pedagdgicamente
de derecha.

Las luces finales que

entrega  Marco Radl
Mejia para enfrentarnos a nuestro
quehacer educativo cotidiano nos di-
cen que debemos buscar los intersti-
cios al sistema imperante, y empezar
en todos los contextos y espacios a
“construir contrahegemonfa desde la
hegemonfa” y autoconstruirnos como
profesores transformadores, dejando
de ser subordinados intelectuales. Toda
esta lucha antisistema debe ser orga-
nizada y colectiva, concretdndose en
la creacion de comunidades docentes
pentadimensionales: comunidades de
prdctica, de aprendizaje, de saber, de
conocimiento y de transformacion.
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Lideres del Movimiento
Pedagoégico participan en
seminario de Red Estrado

Entre los dfas 18 y 20 de julio
se reunid un gran ndmero de profe-
soras y profesores de Argentina, Co-
lombia, Ecuador, Brasil y Chile, en el
marco del X Seminario Internacional
de la Red Estrado: “Politicas Educativas
para América Latina: praxis docente y
transformacion social”, realizado en el
Campus Juan Gémez Millas de la Uni-
versidad de Chile, excelente instancia
en donde se produjo un enriquecedor
intercambio educativo, cultural, social y
sindical.

Seminario “Sindicalismo
Yy huevas organizaciones
para los nuevos tiempos”

El sdbado 30 de junio se rea-
lizé el Seminario “Sindicalismo y nuevas
organizaciones para los nuevos tiem-
pos’ organizado por integrantes del Mo-
vimiento Pedagdgico de la Sexta Regidn
(MP Sexta), con el apoyo del Colegio de
Profesores comunal Graneros y Regio-
nal Sexta, a través de sus departamentos
de Educacién y Comunicaciones.

En esta actividad, que se
efectud en las instalaciones de la es-
cuela bdsica municipal “Villa La Com-
pafia’ de la comuna de Graneros,
participaron entusiastas profesores,
estudiantes de pedagogfa y dirigentes
sociales, quienes abordaron desde sus
experiencias, conocimientos y pensa-
miento critico el cémo organizarse y
establecer nuevas formas de lucha en
defensa de condiciones dignas para el
ejercicio docente, como también el rol
del profesor como portavoz de las de-
mandas sociales.

La primera exposicion es-
tuvo a cargo de Miguel Sepulveda y
Pablo Franco, quienes hicieron una
resefia del significado y actividades del
Movimiento Pedagdgico en la regidn.
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En este contexto la profe-
sora-lider del Movimiento Pedagdgico,
de la regidn del Biobio, Norma More-
no Osorio, presentd la sintesis de la
investigacion-accion “La invisibilidad de
la mujer en el curriculum escolar”.

A su vez, Melania Moya Plaza
y Ana Ramos Pando, también lideres
pedagdgicas del Movimiento Pedagdgi-
co de la regién del Maule, presentaron
la sintesis de su investigacion-accion
“La pedagogfa del silencio”.

Ambas exposiciones pusie-
ron de manifiesto un gran interés de
los asistentes y motivd un rico inter-
cambio de experiencias y futuros tra-

Posteriormente, Isabel Solis Noria ha-
blé en representacion de la Asociacion
de Trabajadores de la Educacién de
Graneros (Ategros), quien compartié
la experiencia de esta forma de aso-
ciatividad, uUnica en la regidn, que estd
integrada por diversos trabajadores de
la Educacién Municipal: administrativos,
asistentes de la educacién, profesores,
educadoras de parvulos, asistentes, au-
xiliares y funcionarios pertenecientes
al DAEM.

La tercera exposicion estuvo
a cargo de Ignacio Bastfas, Dominique
Siddi, Sebastidn Lizana, Diego Cabe-
zas vy Javier Insunza, un grupo de pro-
fesores de Santiago que integran un
colectivo de Educacién Popular: Ellos
dieron a conocer su experiencia en la
conformacién de sindicatos en los res-
pectivos colegios donde trabajan y se
refirieron, en general, al desarrollo de
la sindicalizaciéon de profesores y tra-
bajadores de la educacion. Al respecto
se rescaté su accionar desde la cons-
truccién de redes que vinculan co-
lectivos, organizaciones, movimientos
y sindicatos relacionados con el tema
educacion, experiencia que funciona
en alianza con la estructura y organiza-
ciéon del Colegio de Profesores.

La cuarta presentacién co-
rrié por cuenta de Sergio Pardo, diri-

bajos en la idea de ampliar su difusion
y profundizar los temas.

En este mismo marco, Gui-
llermo Scherping, asesor del Colegio
de Profesores de Chile, representd al
gremio, exponiendo en el panel “Los
sindicatos y la agenda docente en
América Latina”, junto a Stella Maldo-
nado (IEAL, CTERA, Argentina), Ro-
berto Ledo (CNTE, Brasil), John Avila
(Fecode, Colombia) y Mariana Pallasco
(UNNE, Ecuador). En este espacio se
refirieron a la conformacién del Movi-
miento Pedagdgico Latinoamericano y
al desafio de avanzar en las demandas
politico-pedagdgicas a la par de las la-
borales.

gente de la ANEF e integrante del Mo-
vimiento Democrdtico Social y Laboral
de la Regidn de O'Higgins (Modesol),
quien relatd la experiencia de esta jo-
ven organizacién social que busca au-
nar el conjunto de demandas sociales
de la comunidad y transformarse en
un interlocutor legitimado frente a la
autoridad. Segun relataron, un reciente
logro lo constituye la participacion en
la mesa de andlisis del plan de descon-
taminacién regional impulsado por la
intendencia, ademds de la organizacién
y presencia en diversas manifestacio-
nes de protesta ciudadana.

Por dltimo, la quinta actividad
fue dirigida por Miguel Sepulveda vy se
tratd de la construccion de autoapren-
dizaje colectivo en relacion a la historia
de las organizaciones del Magisterio,
realizada con aportes de todos los
participantes al Seminario. La iniciativa
termind con palabras de cierre de Ma-
ria Loreto Mufioz y de la dirigenta me-
tropolitana Clotilde Soto, quien desde
su experiencia hizo una valiosa y vivida
resefia sobre las estructuras organiza-
cionales anteriores al actual Colegio de
Profesores, explicando la importancia
que tuvieron la Federacién de Educa-
dores de Chile, el Sindicato Unitario de
Trabajadores de la Educacién (SUTE) v
la Asociacidn Gremial de Educadores
de Chile (Agech).
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Reunion de Dirigentes
Regionales y Lideres del
Movimiento Pedagégico de
la Region de Antofagasta

El 4 de agosto la dirigente na-
cional del magisterio, Barbara Figueroa
Sandoval, participd, en la ciudad de
Antofagasta, del Seminario organizado
por el Departamento de Educacidn
y Perfeccionamiento Regional, el cual
traté los temas de Carrera Profesional
y Nueva Institucionalidad de la Educa-
cién.

En la cita estuvieron presentes
mds de ochenta dirigentes regionales
del Colegio de Profesores y del Movi-
miento Pedagdgico.

El seminario inicid con la inter-
vencion del profesor Pedro Aranda, di-
rector de la corporacion GEN, el cual
tratd las problemadticas generales de la
educacién chilena. Posteriormente la
encargada nacional del Departamento
de Educacién y Perfeccionamiento del
Colegio de Profesores, Barbara Figue-

Unesco presenta
documento de estrategias
y recomendaciones para
la elaboracion de politicas
docentes

La Ciudad de Panamd fue el
lugar escogido por la Oficina Regio-
nal para América Latina y el Caribe
de Unesco para debatir el informe de
recomendaciones sobre politicas do-
centes para los diversos paises de la
region en la reunién técnica “Desafios
clave para la calidad de la educacion
en América Latina y el Caribe: Docen-
tes y Evaluacion”, durante los difas 28
y 29 de mayo.

En dicha «cita estuvieron
representados  diversos ministerios
de Educacidn, casas de estudios

roa, expuso los elementos centrales de
la propuesta del Colegio sobre Carre-
ra Profesional y los nudos criticos del
proyecto de ley del Gobierno sobre la
materia.

Tras el almuerzo, los profesores
presentes discutieron el plan de accién
del magisterio para el mes de agosto,
expresando su intencion de hacerse
presentes en todas las iniciativas pro-
puestas por el Directorio Nacional,
incluyendo el paro del 28 de agosto.

superiores y sindicatos docentes para
conocer las directrices que elabord la
Secretarfa Técnica de Orealc-Unesco,
encabezada por Cristidn Cox y Carlos
Eugenio Beca a nombre del Centro
de Estudios de Politicas y Prdcticas en
Educacién, CEPPE.

El estudio contd con dos jor-
nadas previas desarrolladas en cada
pais presente en la estrategia, para
concluir con el evento regional donde
se expresaron las sintesis de las discu-
siones previas. En el caso de nuestro
pais, la delegacién estuvo compuesta
por la profesora Isabel Guzmdn de la
Universidad Academia de Humanismo
Cristiano, el profesor Lino Cubillos de
la Universidad de Chile y el profesor
y asesor del Departamento de Educa-
cién y Perfeccionamiento del Colegio
de Profesores, Nicolds Cataldo.

El seminario concluyé con la
intervencién del asesor del Depar-
tamento de Educacién y Perfeccio-
namiento del Colegio de Profesores,
Nicolds Cataldo, quien expuso la pro-
puesta de Nueva Institucionalidad de
la Educacion Publica y su vinculo con la
Carrera Profesional Docente.

Al finalizar el seminario se hizo
entrega de diplomas de reconocimien-
to a los participantes provenientes de
diversos rincones de la region.

Al finalizar la jornada Jorge Se-
queira, Director de la Orealc-Unesco,
indicé que comenzard una nueva fase
del estudio, cual es la estrategia para
incidir en los debates sobre politicas
docentes en cada pals presente en el
estudio.

Mds informacién sobre los
contenidos y exposiciones de la reu-
nién en http://www.orealc.cl/docentes-
yevaluacion2012/

&
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Exitoso Seminario de
Carrera Profesional pone
en el centro la necesidad
de ampliar la discusion
en torno al proyecto del
Gobierno

El Seminario “Carrera Profesional
Docente: un debate clave para la edu-
cacion chilena”, organizado de manera
conjunta por el Colegio de Profeso-
res, Educacién 2020 y la Comisién de
Educacién de la Cémara de Diputados,
se realizd de manera exitosa y masiva,
demostrando amplitud y diversidad de
opiniones, las cuales, sin embargo, en su
mayorfa apuntaban a la necesidad de
hacer profundas modificaciones al pro-
yecto de ley, en debate en el Parlamen-
to, e incluso retirarlo si es necesario.

A las 9 de la mafana del 9 de
julio, el Salén de Honor de la Cdmara
de Diputados, Sede Santiago, ya estaba
casi lleno. Mds de 500 profesores y
estudiantes de Pedagogfa en su mayorfa
acudieron al llamado realizado por
el Colegio de Profesores, Educacidn
2020 y la Comisién de Educacion de
la Cdmara de Diputados para ampliar
y profundizar el debate sobre Carrera
Profesional Docente.

En la ocasion, el ministro de Edu-
cacion, Harald Beyer, resalté en su in-
tervencion la necesidad de profundizar
este debate y la importancia de relevar
la labor docente.

Tras esto, se fueron sucediendo
uno a uno los expositores especialis-

Colegio de Profesores
participa en Foro Mundial
de Educacion Profesional y
Tecnologica

Entre los dfas 28 de mayo y |
de junio se celebré en Floriandpolis,
Brasil, el Foro Mundial de Educacion
Profesional y Tecnoldgica (FMEPT),
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tas, cada uno expresando su posicion
sobre qué elementos deberfa poseer
una Carrera Profesional Docente que
sea un aporte a la calidad y equidad de
la educacion.

Violeta Arancibia Clavel, Direc-
tora del CPEIP del Mineduc; Carlos
Eugenio Beca de Unesco;Valentina La-
torre, Secretaria General de la FEUG;
Rodrigo Diaz, Asesor de la Federacion
de instituciones de Educacién Particu-
lar (FIDE); Juan Eduardo Garcia-Hui-
dobro, Decano Facultad de Educacién
Universidad Alberto Hurtado; Jaime
Gajardo, Presidente del Colegio de
Profesores; Mario Waissbluth, Director
Fundacion Educacion 2020; Luz Marfa
Budge, Decana Educacién Universidad
Finis Terrae; Raul Figueroa, Asesor Juri-
dico del Mineduc, expusieron las distin-
tas visiones y posiciones sobre Carrera
Profesional Docente, moderados por
el diputado Romilio Gutiérrez, Presi-
dente de la Comisién de Educacién

el cual reunié a cerca de ocho mil
personas.

El Colegio de Profesores estuvo
presente a través de la participacion
del asesor del Departamento de Edu-
cacion, Guillermo Scherping, quien ex-
puso junto a Moacir Gadotti (Brasil) y
Gaudéncio Frigotto (Brasil) en el panel
“Trabajo y Educacién desde una pers-

de la Cdmara de Diputados, y la dipu-
tada miembro de la comisién, Cristina
Girardi.

Finalmente, Adriana Delpiano, a
nombre de la Fundacién Educacion
2020; Barbara Figueroa, Directora Na-
cional Encargada de Educacion y Per
feccionamiento del Colegio de Profe-
sores y el diputado Romilio Gutiérrez
entregaron la sintesis de la jornada.

El Seminario de Carrera Profe-
sional Docente fue una interesante
demostracién de la necesidad de am-
pliar los espacios de debate en torno a
temas de trascendencia nacional, como
los que tienen que ver con la educa-
cién. Una instancia que sin lugar a du-
das deja muchas expectativas y abre
nuevos desafios al proceso de elabo-
racién y construccién de un proyecto
de carrera que considere las diversas
miradas al respecto.

pectiva emancipatoria’.

Las exposiciones profundizaron
en la critica a las concepciones que re-
ducen la Educacién Técnico Profesio-
nal a la capacitacién laboral y elevaron
las propuestas que ponen en el centro
la relacién virtuosa entre educacion y
trabajo como fundamento de una edu-
cacion integral.



BREVES

&

Masivas Jornadas de
Reflexion Docente para
profundizar posicion del
magisterio sobre Carrera
Profesional Docente

Junio fue el mes escogido por el
Colegio de Profesores para realizar
las jornadas de discusién, reflexion
y propuesta en relacién a la Carrera
Profesional Docente y Nueva Institu-
cionalidad. Con el proyecto de ley ela-
borado por el Gobierno para el tema
de carrera y los documentos prepa-
rados por el Departamento de Edu-
cacién y Perfeccionamiento se dio el
marco para el debate, el cual significd
que mds de 800 escuelas, microcen-
tros y asambleas comunales tuviesen
enriquecedoras jornadas de reflexion
y que posteriormente enviaran sus re-
soluciones.

Estas jornadas fueron uno de los
tantos esfuerzos hechos desde el Co-
legio de Profesores para socializar la

Departamento
de Educacion y
Perfeccionamiento
se reune en multiples
instancias con estudiantes
de Pedagogia para debatir
sobre Carrera Profesional
Docente

Durante junio, julio y agosto el
Departamento de Educacion y Per
feccionamiento, encabezado por la
dirigenta nacional, profesora Barbara
Figueroa, ha sostenido muttiples reu-
niones con estudiantes de Pedagogfa
y académicos de formacidn inicial do-
cente.

El programa de formacion pe-
dagdgica de la Universidad de Chile
fue el primero en invitar al Colegio de
Profesores para intercambiar opiniones
sobre el proyecto del Gobierno rela-

problemética de la Carrera Profesional
Docente, sensibilizando y comprome-
tiendo al gremio con las luchas que
prosiguen.

Las conclusiones del debate, que
incluyen las reflexiones de profeso-
res de casi 200 comunas de nuestro
pafs, estdn disponibles en http://www.
colegiodeprofesores.cl/lg=node/390

cionado con carrera docente y cono-
cer los elementos centrales de nuestra
propuesta. La presentacién por parte
del Magisterio estuvo a cargo del ase-
sor del Departamento de Educacion,
Guillermo Scherping.

Luego fue la UMCE, quien a tra-
vés del decanato de educacidn, invitd
al Colegio a exponer sus propuestas
a la comision de académicos que estd
elaborando la posicién del decanato
acerca de la Carrera Profesional Do-
cente. Dicha exposicién estuvo a car-
go del asesor del Departamento de
Educacion Nicolds Cataldo. Ademds
los estudiantes de diversas carreras de
la UMCE han invitado al Colegio a ex-
poner sus posiciones y propuestas, las
cuales han sido abordadas en mdltiples
instancias por la dirigenta nacional y
encargada del Departamento de Edu-
cacion y Perfeccionamiento, profesora
Bdrbara Figueroa.

para ser consultadas. Ademads, dichas
conclusiones fueron entregadas al Go-
bierno el dia 10 de agosto, momento
en que los dirigentes hicieron la soli-
citud de retirar el proyecto del Parla-
mento para dar paso a un didlogo real
que vaya conformando un proyecto
de Carrera Profesional democrdtico y
representativo de las necesidades de la
educacion chilena.

Ademds, los estudiantes de la
Confech han organizado un ciclo de
charlas debate con el fin de sensibili-
zar a los estudiantes de pedagogfa en
la discusion del proyecto de Carrera
Profesional Docente. Este ciclo se inicié
en la Carrera de Educacién General
Bdsica de la PUC, donde el asesor del
Colegio de Profesores Nicolds Cataldo
estuvo debatiendo en un panel con re-
presentantes del Ministerio de Educa-
cién, Educacién 2020 y la fundacion Eli-
ge Educar. Posteriormente fue el turno
de la Universidad de Santiago de Chile
donde la asesora del Departamento
de Educacién del Colegio de Profeso-
res, Eliana Rojas, estuvo conversando
nuestra propuesta con representantes
del Ministerio de Educacién y Educa-
cién 2020. Este ciclo de debates con-
cluyd en la UMCE con la exposicion de
la Encargada del Departamento, Barba-
ra Figueroa, junto a representantes de
las mismas organizaciones.
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BREVES

Simposio Educar en el
Chile del Siglo XXI, "El
derecho de creer, pensar y
crear™

El 12 de mayo, reunidos en el
Saldén de Honor de la Universidad de
Santiago se realizé el Simposio Educar
en el Chile del Siglo XXI "El derecho
de creer, pensar y crear", donde aca-
démicos, artistas e investigadores ex-
pusieron sobre la necesidad de una
Carrera Profesional Docente pensada
en el ser humano y una Reforma Cu-
rricular que releve el rol ciudadano de
los estudiantes. Asimismo se discutio
sobre la reduccién de horas de Arte,
Musica y Tecnologfa, que se han imple-
mentado en este Ultimo tiempo.

El encuentro fue convocado por
el Departamento de Educacién y Per
feccionamiento del Regional Metro-
politano del Colegio de Profesores, la
Asociacién de Pintores y Escultores de
Chile, Apech; el Consejo Chileno de la

Musica, la Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacion, la Asociacién
de Profesores de Educacion Tecnoldgi-
ca, Aprotec y la Facultad de Ingenie-
rfa de la Universidad de Santiago.

El simposio comenzé con las pa-
labras de bienvenida de Ramdn Zdfiga
Vergara, Presidente de la Asociacidn
de Profesores de Educacién Tecnold-
gica. Posteriormente expusieron José
Miguel Araya sobre “Convivencia y
desempefio escolar’’; Marfa Teresa San-
tander acerca del “Sentido y rol de la

tecnologfa en la sociedad vy la necesi-
dad de educar”; Sergio Numan y Ma-
rio Soro Vdsquez, quienes se refirieron
a “Algunas de las funciones del Arte”
y Alejandro Lavanderos que se refirid
a "Ofr es Conocer; Impacto de la En-
sefianza y Prdctica Musical en nifios y
jovenes’. Finalmente, Jaime Retamal
hizo un contrapunto en relacion al
Decreto 1363, que disminuye horas de
educacion musical, artes y tecnologia,
la respuesta del ministro de Educacién
a las peticiones de estos sectores y la
realidad que enfrentan hoy dfa.
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A TRABAJAR EN EL AULA

A Trabajar

El Hombre que calculaba de malba Tahan

Por Lino Cubillos

Hablar de este texto me produce un enorme
agrado, pues es equivalente referirse a un amigo a
quien uno mucho quiere y admira.Y la verdad es que
este libro ha sido para mi un muy buen amigo a quien
conoci el afio 1980, mientras era estudiante de Peda-
gogfa en Matemdticas. En un comienzo me parecié una
fascinante obra oriental, ambientada en Persia, llena de
magia y sabidurfa, con mucho del prodigioso y miste-
rioso halo de Las mil y una noches. Sultanes, imanes,
visires v cadis, suntuosos palacios y fantdsticas historias
eran, en su conjunto, un extraordi-
nario relato que tenia como pro-
tagonista principal a Beremiz Samir
Este maravilloso personaje estaba
dotado de una habilidad sin igual de
calcular y, sobre todo, de razonar. Era
ademds en extremo erudito, tanto
de la religiosidad musulmana como
de la psicologfa humana, y muy com-
penetrado de la cultura isldmica en
su mds amplia acepcion.

Lo notable de este texto es
que —en 35 capitulos y cerca de cien
historias muy breves— vemos des-
plegarse, en todo su esplendor; la
sutil sabiduria del pensamiento ma-
temdtico que se expresa no solo a
través de poco amistosas férmulas,
sino que también en la forma de
sencillos cuentos. En ellos se habla de nimeros y can-
tidades, pero también de infinito y de Dios (Ald); se
habla de la recta, pero también de la rectitud.

En sus pdginas aprendi a conocer la diferencia
entre divisiones aparentes, exactas y justas. También
aprendi que la matemdtica no es un archipiélago de
conocimientos dispersos e inconexos, sino que forma
un conjunto armonioso que se vincula con todas las
otras dreas del saber y que, finalmente, estd presente
hasta en los mds inocentes acontecimientos de la na-
turaleza. Su autor, Malba Tahan, nos cuenta a través de

Malba Tahan (2006), EI hombre que calculaba. Pluma y Papel Ediciones.

Beremiz Samir cdmo la matemadtica estd en nuestra
vida cotidiana y en todo el Universo y cdmo ella se
conecta con la profundidad del alma.

Demads estd decir que EI hombre que calcula-
ba es una excelente lectura para todo profesor que
quiera hacer clases de matemdticas mds profundas y
significativas y que aln mantenga el entusiasmo de
ayudar a sus estudiantes, a través de la matemdtica, a

ser hombres y mujeres mds sabios y
profundos.

Sin embargo es un deber ad-
vertir que este texto debe ser leido
y trabajado en pequefias dosis: un
cuento a la vez, tal como se disfru-
ta una buena comida, de manera
pausada y serena, dando tiempo a
que los sabores y olores deleiten
los sentidos. Para descubrir la ma-
temdtica que estd involucrada en
cada cuento es necesario conectarla
con la vida de nuestros estudiantes,
comentar las mutltiples lecturas que
cada uno pueda hacery decantar las
ensefanzas.

Finalmente un hecho tan no-
table y mdgico como el libro, es su propio autor, Malba
Tahan, o mejor dicho Julio César de Mello e Souza, su
nombre civil, que no nacié en Bagdad sino en Rio de
Janeiro el 6 de mayo de 1895 y que fue profesor de
matemadtica, escritor y tenaz autodidacta y estudioso
de la cultura y lengua drabes. Finalizd sus dfas en Per
nambuco, a la edad de 79 afios un dia |8 de junio de
1974, sin haber visitado nunca Arabia y dando prueba
con ello del poder de la fantasia y la narracion en la
creacidon de mundos tan mdgicos como el de la ma-
temdtica.
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