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El Colegio de Profesores de Chile expresa su preocupacion y envia un mensaje de
aliento a las victimas del terremoto en el norte de Chile y del gigantesco incendio
de Valparaiso.

En este espacio, ademas, queremos rendir un homenaje especial a los y las docentes
que desde sus respectivos centros educacionales, organizaron y canalizaron la ayuda

a los ninos y ninas afectadas, sus familias y vecinos damnificados, y que contindan
demostrando dia a dia su gran compromiso con la educacién mas alla de las aulas.

Momentos como estos reafirman la centralidad de la escuela publica en los territorios
locales, la fuerza de la comunidad educativa y el importante rol del docente en su
articulacion.
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n numeros anteriores de Do-
cencia hemos afirmado que la
tarea que hoy nos convoca no
consiste solo en restituir el rol
del Estado en materia educativa para re-
cuperar la educacion publica, sino ade-
mas en recuperarla para todos y todas.
Si bien lo publico, en principio, implica
garantizar el acceso sin restricciones,
debiera significar también que los con-
tenidos y el sentido de la educacién
puiblica apunten a recoger la riqueza y
diversidad de nuestra sociedad.

Esta pretension ha de desa-
rrollarse en oposicién tanto al mercado
como a uno de los mecanismos que lo
sostienen: la estandarizacién educativa.
Para combatir al mercado —que a todas
luces no produjo un sistema educati-
vo diverso—, como Colegio de Profe-
sores hemos elaborado una propuesta
de Nueva Institucionalidad que, entre
otras medidas, considera prioritaria la
desmunicipalizacion, resitia al Estado
en su rol garante e impulsa el término
del financiamiento compartido, de la
seleccién y del lucro en la educacion.
En cuanto a la lucha contra la estanda-
rizacion educativa, hemos denunciado
sostenidamente las nefastas consecuen-
cias que el uso y abuso del Simce, la
PSU, la prueba Inicia, asi como PISA,
Timss y otras evaluaciones internacio-
nales, han tenido sobre la formacion de
nuestros nifos, nifias y jévenes, y sobre
el rol docente.
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Vemos con indignacion, pero
también con la pretension de rectifi-
carlo, que las politicas educativas de
los tultimos treinta afios hayan asumi-
do que solo aquellas dimensiones de la
educacion susceptibles de ser medidas
cuantitativamente representan la for-
macioén que requieren los estudiantes
chilenos. Esta reduccién de la educa-
cién a lo cuantificable encontrd en el
discurso de la “calidad” una acorazada
trinchera para defenderse de las criticas
de quienes creemos que la educacién
debe formar integralmente y en toda su
complejidad al ser humano y que ello
es un componente basico de una buena
educacion.

El prejuicio de que los para-
metros estandarizados del Simce re-
presentan la calidad de la educacién
fue impuesto a través del control y del
miedo, al vincular los resultados de esta
prueba con asignaciones econdmicas
tanto para los profesores como para la
institucion escolar. Frente a esto, plan-
teamos la urgente necesidad de rede-
finir el sistema de evaluacion, el cual
debe considerar a los propios actores
involucrados, a fin de recoger tanto las
particularidades del contexto en que
estan insertos los establecimientos es-
colares como las historias de los estu-
diantes, docentes, padres y apoderados.
Asimismo, urge la revision del modelo
llamado de “aseguramiento de la cali-
dad” y su reemplazo por un nuevo pa-

radigma de aseguramiento de la buena
enseflanza y educacion. De esta manera
impulsaremos el ejercicio deliberativo
y democratico como herramienta para
definir no solo los contenidos y senti-
dos de la educacién, sino también los
medios que permitan revisar y adaptar
tales contenidos y sentidos a las nece-
sidades emergentes de las comunidades
escolares.

Con el objetivo de apoyar
este proceso participativo, como revista
Docencia hemos elaborado un nimero
especial dedicado a las consecuencias
que tiene el actual sistema de medicién
para la educacion publica, para sus
estudiantes y profesores, y para la
comunidad educativa en general. En
estas paginas develamos los sentidos
y valores que hay tras el Simce, como
también damos cuenta de que existen
otras alternativas mds constructivas
para conocer, reflexionar y mejorar la
educacién que reciben nuestros nifios,
niflas y jévenes.

Jaime Gajardo Orellana
Presidente Colegio de Profesores de Chile A.G.
Director revista Docencia
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Introduccion

1 7 de junio de 2013, el noticiario del canal 2 de

la ciudad de San Antonio comunic6 los resultados

del Simce de inglés 2012. El lector de noticias

comunicaba que: “El Liceo K de la comuna de San
Antonio obtuvo los peores resultados en el Simce de inglés
en el 2012 de 3° Medio, sin superar siquiera el 35% de
comprension lectora y auditiva. La prueba confirma también
la brecha que existe entre establecimientos del sector ptiblico
y privado, lo que queda demostrado con el alto rendimiento
de este ramo que alcanz6 el colegio ‘Y School’ de Santo
Domingo”!. La nota periodistica continia con imagenes de
la escuela privada, donde se muestra a unos seis alumnos
en clases de inglés, mientras una voz en off destacaba que
estos lograran desempefiarse con éxito en cualquier pais
angléfono. Luego escuchamos a la directora y profesores
de esta escuela privada identificando factores determinantes
del logro como tener entre 5 a 8 horas de inglés desde el
nivel preescolar, la capacitacion docente, y el liderazgo y
organizacion de la escuela. La nota concluye destacando
a otra escuela particular subvencionada de Llo-Lleo que
alcanz6 el 81%, mientras las escuelas municipales mejor
situadas habian obtenido apenas un rendimiento del 61% y
62%, porcentaje interpretable con desdén: los estudiantes
“algo entendian”.

El ritual periodistico se repite afio a afio en los di-
versos medios de comunicacién. Con mayor o menor sofis-
ticacion, leemos articulos y contemplamos el levantamiento
de héroes en el sector privado, o en las escasas excepciones
de la educacién ptblica —muchas veces de comunas rura-
les—. Es el gobierno de una meritocracia entendida como
competencia auténoma, desenraizada de las condiciones
contextuales, y que construye/destruye realidades.

Nos interesa analizar aqui la conflictiva relacion
entre educacion publica y pruebas estandarizadas intentando
iluminar cuatro aspectos: la transfiguracion que ha sufrido

nuestra concepcion de educacion publica; las politicas de
respuesta a la “crisis de la educacién”; las consecuencias de
la estandarizacién sobre la educacion; y algunas pistas que
nos entregan las acciones de resistencia. Nuestro objetivo
sera plantear esta discusion en el plano de la formulacién de
las politicas ptblicas de educacion, que por definicion es un
campo de disputa de proyectos y, por lo tanto, de ejercicio de
poder. Si bien este articulo apela directamente a la realidad
chilena, el analisis puede ser util en diversos contextos
nacionales de nuestra region latinoamericana.

La deformacion de la educacion publica

Hace unas tres a cuatro décadas la delimitacion
existente entre los sectores publico y privado respondia
a la simple utilizacién del criterio de la propiedad. La
educacion ptblica aparecia pensada, provista y administrada
por el Estado, contando con un aparato de funcionarios
que incluia a los profesores y profesoras. La hegemonia
estatal se comenz6 a constituir fundamentalmente a partir
de fines del siglo XIX, y tuvo en el profesorado un actor
protagonico a través de los movimientos que serian capaces
de formular la breve reforma educacional de 1928, de
llevar a cabo la experimentacion pedagégica e introducir
innovaciones que procuraban democratizar las escuelas. Si
algo distingui6 la historia de la educacién publica chilena
durante el siglo XX fue la voluntad de sectores mayoritarios
de la sociedad de generar un sistema educacional y una
escuela de tipo inclusivo y democratico en su gestion. La
participacion protagénica de los docentes en la gestion del
sistema publico educacional nos habla del predominio de
un proceso de regulacion de politicas donde convergen dos
modos de coordinacién, la administracion burocratica y el
profesionalismo (Barroso, 2006).

La perspectiva de la Unidad Popular (1970-1973),
concretizada en el proyecto de la Escuela Nacional Unificada,
profundizé una trayectoria social y estatal que concebia
la educacién publica como una sintesis del positivismo

1 Los nombres de los liceos fueron omitidos en este articulo para evitar estigmatizaciones.
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decimondnico, el funcionalismo organicista de las décadas
de 1920 y 1930, la pedagogia de base cientifica de Europa
Occidental y Estados Unidos, y el marxismo enmarcado
en la via chilena al socialismo (Nufiez, 2003). El hecho
de que este proyecto se estructurase a partir de un proceso
de participacién nacional junto al sindicato docente, nos
permite afirmar que Chile estuvo en un camino de afirmacién
de una educaci6n publica hegeménica, incluyente y de alta
calidad. De alguna manera, la educacién publica comenzaba
a superar un elemento atavico del sistema educacional: el
meérito republicano como base del ascenso social, el cual
invisibilizaba la reproduccién de los privilegios de clase.

Cuadro 1

Este rodeo nos sitda en un plano mas concreto de
andlisis. El proyecto de educacién publica chileno fue hasta
1973 una arena de disputas politicas entre conservadores y
progresistas, con una participacién protagonica del sindica-
to de trabajadores de la educacion. El Golpe de Estado se
tradujo en una serie de acciones que deformaron esta acu-
mulacion histérica, descontinuando los sentidos asociados
a la educacién publica. Para efecto de nuestro analisis esta-
bleceremos que esta discontinuidad se produjo por la pro-
gresiva introduccion de lo que denominaremos “proyecto
autoritario de mercado”, tendencia que ha hegemonizado la
arena de formulacién de politicas educacionales en Chile
hasta nuestros dias (Ver cuadro 1).

hasta 1973

Proyecto de educacion publica

Proyecto autoritario de mercado 1973-2014

Filosofia del sistema

cional

Tendencia a fundar un sistema uni-
ficado, pertinente al desarrollo na-

Apertura de ofertas diversas de “servicios” edu-
cacionales

Régimen de Gobierno . .
g dos los niveles del sistema

Democratizacién de espacios en to-

Cierre de espacios democraticos, instalacién de
una légica gerencial y de gobernanza excluyente

Tipo de sistema Unificado

Articulado en grupos de consumo

Financiamiento Principalmente gratuito

Gratuito, pagado y mixto

Definicion de los

. Ciudadano/as
actores educacionales

Prestadores de servicio y clientes

Relacion educando-

. . Derecho a la educacién
sistema educacional

Oportunidades de educacién

Evaluacion Pertinencia al proyecto pais

Estandares por asignatura en correspondencia
con imperativos de la economia nacional y su
insercion internacional
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Chile emergi6é como un laboratorio para la instala-
cion del experimento neoliberal, que considero¢ el estableci-
miento de un espacio de decisiones auténomas que buscarian
apoyar la sobrevivencia o la eliminaciéon de instituciones,
fuesen publicas o privadas, en base a la presencia o ausencia
de consumidores. Por lo tanto, las dinamicas de accion del
sistema omiten cualquier tipo de deliberacién democratica
—afirmando, por lo tanto, el autoritarismo de base—, y esta-
blecen mecanismos crecientes de fragmentacion.

La igualdad de trato a escuelas ptiblicas y privadas
ha implicado una transfiguracién mayor, ya que los limites
definitorios clasicos entre ambas —como es la propiedad— se
estan difuminando. Por una parte, las escuelas publicas pue-
den ser intervenidas por entidades privadas, y por otra, las
escuelas privadas reciben una amplia gama de programas es-
tatales en forma gratuita. Las escuelas aparecen impulsadas
fundamentalmente por la entropia del mercado, quedando el
Estado como una mera entidad de asignacién de vouchers, y
de provision y asistencia para quienes no presentan condi-
ciones para comprar el bien educacional. De esta forma, la
politica educacional se manifiesta mas bien desde un territo-
rio de ausencias y omisiones, renunciando a su rol protagé-
nico anterior.

La hegemonia de este proyecto autoritario de mer-
cado se expresa en la defensa de intervenciones micropoliti-
cas dirigidas al aula y en el control de la gestién y rendimien-
to de los actores educativos mediante marcos de actuacion y
sistemas de evaluacion. La fragmentacion del sistema solo
parece ser puesta entre paréntesis con la introduccién de las
pruebas estandarizadas de aprendizaje, las cuales generan
una ilusién de sistema amparada en la exhibicion de puntajes
“comparables” para todas las escuelas del pais. Sin embargo,
este espejismo momentaneo esconde el efecto atomizador de
las pruebas estandarizadas, las cuales imponen dindmicas de
sobrevivencia individual, cercenando cualquier posibilidad
de cooperacion.

La estandarizacion como politica de shock

El surgimiento de las pruebas estandarizadas,
como las conocemos hoy en Chile, marché al mismo ritmo
de la imposicion de la municipalizacién de las escuelas en
la década de los ochenta y de la introduccion de vouchers.
Mientras el proceso de transferencia de las escuelas culminé
en 1986, el Sistema de Medicion de la Calidad de la Edu-
cacién (Simce) se termind de estructurar en 1988 cuando
adopta este nombre.

Esta simultaneidad de politicas obedeci6 a la pres-
cripcién de un tratamiento de shock al sistema publico en to-
dos sus sectores. En educacion significé retirar al magisterio
de posiciones protagénicas de formulacion y deliberacién de
politicas, instalando en su lugar una politica de desprestigio
y desconfianza hacia la profesién docente, catalogada como
altamente ideologizada. Los nuevos pilares del marco ins-
titucional se erigieron en base a la represion y control de la
accién docente —y de los actores educativos en general—, que
fueron armonizados a los principios de libertad de eleccién
de escuela por parte de las familias y mercantilizacion de la
educacion en general.

Para Milton Friedman —uno de los principales
académicos formadores de los Chicago Boys?® chilenos— el
sistema educativo es una “isla del socialismo” dentro de un
mar de libre mercado, donde el control estatal y la presién
de los sindicatos insertan intereses ajenos a la voluntad de
los clientes —las familias— (Friedman y Friedman, 1983). El
régimen neoliberal implic6 insertar la competencia y la elec-
cion de escuelas como reguladores, afirmando la transforma-
cion de la educacién en un bien de consumo, susceptible de
generar una diferenciacién interna de mercados o clubes>.

La definicién del proyecto autoritario de mercado
en educacion significé el desarrollo e introduccion de he-
rramientas de gestién que posibilitaran la eleccién libre de

2 En 1955, una misién de la Escuela de Economia de Chicago buscé viabilizar un convenio con una universidad de Chile para iniciar un proyecto de
formacion para economistas. La Escuela de Economia de la Pontificia Universidad Catélica de Chile finalmente firmé en 1957 un convenio que considero el
envio de alrededor de 100 estudiantes hasta 1964 a Chicago, como también la visita de profesores de la Universidad de Chicago a Santiago. Este proyecto dio
lugar mas tarde a varias iniciativas en América Latina para diseminar las ideas econémicas conservadoras defendidas en Chicago. De esta forma, se esperaba
combatir ideol6gicamente las ideas hegemonicas de la época encabezadas por la tradicién cepaliana iniciada por Raul Prebisch.

3 La Teoria de los Clubes fue desarrollada por James Buchanan en 1965. El neoliberalismo valoré especialmente el ajuste de la educacién a los procesos
econémicos —el monetarismo de la restriccién del gasto fiscal—, introduciendo las nociones de capital humano, rentabilidad costo-beneficio, competitividad

y libre mercado (Nuiiez, 1991).
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escuelas por parte de las familias. Al mismo tiempo, estos
instrumentos debian responder a una perspectiva de control
ideol6gico. De esta forma, se articularon simultdneamente
dos elementos esenciales para comprender el estado actual
de nuestra educacién: los vouchers —como herramienta de
asignacion de recursos econdmicos— y las pruebas estanda-
rizadas —como herramienta de generaciéon de informacién
comparable—, conjunto indisociable que en su interaccion se
ha convertido, en la practica, en la dindmica responsable de
la corrosion de la educacion publica.

El canibalismo estandarizador

Intentaremos a continuacién ilustrar como la dina-
mica de la estandarizacion ha sido una herramienta activa,
desde su instalacion en la realidad chilena, de la deforma-
cion y destruccion de la educacion publica.

Entenderemos la estandarizacién como una tecno-
logia politica (Ozga, 2008) que produce datos, en su mayor
parte numéricos, para distinguir (Aboites, 2009) y, por lo
tanto, establecer jerarquias. En esta perspectiva, la infor-
macion sobre el rendimiento escolar en pruebas estandari-
zadas es una forma de conocimiento técnico que sirve a la
gobernanza del sistema educativo, a través de operaciones
a distancia. Esta tecnologia la entenderemos ademds como
un dispositivo de visibilidad, control y vigilancia asimilable
a la descripcién que Michel Foucault realiza del pandptico:

Conocido es su principio: en la periferia, una cons-
truccion en forma de anillo; en el centro, una torre,
esta, con anchas ventanas que se abren en la cara
interior del anillo. La construccién periférica esta
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dividida en celdas, cada una de las cuales atravie-
sa toda la anchura de la construccion. Tienen dos
ventanas, una que da al interior, correspondiente a
las ventanas de la torre, y la otra, que da al exterior,
permite que la luz atraviese la celda de una parte a
otra. Basta entonces situar un vigilante en la torre
central y encerrar en cada celda a un loco, un en-
fermo, un condenado, un obrero o un escolar. Por
el efecto de la contraluz, se pueden percibir desde
la torre, recortandose perfectamente sobre la luz,
las pequefias siluetas cautivas en las celdas de la
peri-feria. Tantos pequefios teatros como celdas, en
los que cada actor esta solo, perfectamente indivi-
dualizado y constantemente visible. El dispositivo
pandptico dispone unas unidades espaciales que
permiten ver sin cesar y reconocer al punto (Fou-
cault, 2002, p. 121).

El panoptico concebido por la evaluaciéon estanda-
rizada es una forma de relacién establecida entre los acto-
res, que busca la individualizacion del rendimiento en las
pruebas de cada persona y, en consecuencia, establecer una
forma de gobernanza a través de la coercion (Lipman, 2013).
Las escuelas pueden ser entendidas como estas celdas vigi-
ladas desde un centro evaluador. En la torre central se ubica
el Simce, en base al cual se alinean los comportamientos de
personas, organizaciones y objetivos (Ozga, 2008).

Las dependencias establecidas entre los sistemas
nacionales de evaluacion y los fenémenos de integracion
y globalizaciéon provocan a su vez efectos pandpticos
multinivel, que toman la forma de procesos agregados de



rendicion de cuentas (Lingard, 2013). De hecho, la misma
torre central (el Simce) ha sido objeto de vigilancia y
reformulacién por parte de organismos internacionales
como Unesco —durante los noventa— y OCDE —luego del
informe 2003-.

Para imaginar estas evaluaciones estandarizadas de
las celdas —localizaremos escuelas individuales en cada una
de las celdas del pan6ptico— podemos recurrir a la reflexion
realizada por Néstor Garcia Canclini (2005) a propdsito de
las fotografias de la ciudad. Para este autor, la fotografia se
caracteriza por fragmentar radicalmente la ciudad, recortan-
do y encuadrando la experiencia. Agrega que “A diferencia
de las narraciones cinematograficas, que ayudan a imaginar
ciudades mas o menos integradas, la fotografia ofrece esce-
nas o instantes discontinuos que pueden aspirar a una repre-
sentatividad mds extensa pero siempre separan una experien-
cia del contexto” (Garcia Canclini, 2005, p. 10). Asi, ante la
imposibilidad de dar cuenta de la ciudad como un todo o de
la megal6polis, la fotografia nos entrega una micrdpolis ais-
lada. Las pruebas estandarizadas, y mas concretamente, los
puntajes obtenidos en el proceso de “recorte y encuadre”, nos
entregan un dato unidimensional de la experiencia o vida de
las escuelas. Estas evaluaciones se oponen drasticamente a
una légica etnografica que busca la comprensién profunda
del microcosmos de la escuela y su pedagogia, al actuar mas
bien desde el imperativo de la accién de vigilancia y control.

La hegemonia de la estructuracion pandptica,
enmarcada en los procesos de acumulacién capitalista, no
puede sino fagocitar tanto la provisién de educacién publica
como el rol del Estado en la materia. El laboratorio chileno
de politicas demostré que la creacion de crisis economicas
y/o politicas podia ser aprovechada para dinamitar al sector
ptblico, bajo la excusa de la urgente intervencion necesaria
ante estados de emergencia (Klein, 2007). Pero las crisis se
convierten en estados perennes, y la estandarizacién se en-
carga de entregar la informacién para fundamentar acciones
que coinciden, en diferentes contextos en el mundo, en pro-
poner soluciones que confluyen en la entrega de mayores
espacios a los agentes privados.

La maquinaria de estandarizacion del panoptico se
ha ido actualizando con el correr de los afios. Los resultados

de los test van generando efectos en cada una de las celdas,
movimientos microscopicos de expulsiones y migraciones
de estudiantes que transitan, ejerciendo asi el fetichizado
“derecho a elegir”. Cada celda va quedandose con estudian-
tes con resultados relativamente homogéneos, conformando
en términos globales tipologias de escuelas —que retnen a
comunidades de familias de niveles socioeconémicos relati-
vamente similares—. De este modo, podemos reconocer pro-
cesos de acumulacion segmentada de capital —de diversos
tipos— en una perfecta correlacién con la estructura social,
abandonando definitivamente el proyecto inclusivo histérico
de escuela publica. Lo ptiblico parece mas bien ser relegado
a atender fundamentalmente a los sectores mas pobres de la
sociedad. En este sentido, se corroboran los planteamientos
de David Harvey que apuntan a que la fase actual de acu-
mulacién capitalista tiende a promover la expropiacion de
territorios y recursos (Lipman, 2013), retirando asi una con-
cepcion “extensa” de lo publico como propiedad universal.

Lo publico queda reducido a una entelequia de
puntajes Simce observables en cuadros, graficos, esquemas
y mapas. El gobierno del panéptico se ejerce a través de una
intrincada red de estadisticas protagonizadas en primera fila
por los puntajes en las pruebas estandarizadas, que a ojos
de los actores escolares se erige como una realidad paralela
ajena, pero que al mismo tiempo tiene consecuencias
teltricas sobre la cotidianeidad. Desde aquella torre de
medicion situada en el centro, se busca comandar el dia a dia
de las escuelas, planificando su rumbo para conseguir una
supuesta mejoria de la calidad en virtud de su adaptacion a
lo que se mide en la evaluacion estandarizada.

Como cada celda escolar es individualizada a través
del puntaje Simce, la sobrevivencia dependerd de la capacidad
de competir contra las otras escuelas. Usando el concepto
de tacticas de Michel De Certeau podemos identificar el
surgimiento de operaciones multiformes y fragmentarias
(Garcia Canclini, 2005) para continuar su presencia en
el mercado. De este modo, cada escuela desarrolla sus
propias tacticas para sobrevivir, donde la relacién con otras
instituciones escolares parece seguir el lenguaje mercantil
de las alianzas estratégicas y conformacién de redes
basadas en la propiedad privada. Las escuelas ptblicas son
impulsadas también a competir y estratificarse entre ellas.
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Asi, el discurso politico de fortalecimiento de la educacion
puiblica —producido por actores lejanos a la vida real de las
escuelas publicas— no tiene sustancia. Las tacticas no alteran
la estructura, ellas no permiten cuestionar la existencia de
un pandptico escolar, donde la vigilancia es el principio
ordenador.

En resumen podemos identificar, a lo menos, cuatro
efectos macropoliticos del canibalismo de las pruebas
estandarizadas —entendidas dentro del marco neoliberal de
politicas en vigor—:

*  Concentracion del Estado en la tarea de evaluacién.
La continuidad de la definicién subsidiaria del Estado
ha significado que el aparato estatal esté reforzando
su identidad evaluadora y de coordinacién de actores
privados y publicos en torno a la mejora de los resul-
tados de las pruebas estandarizadas, convertidas en fe-
tiche. Es asi como hemos llegado a la implementacion
de once evaluaciones diferentes en el sistema —Sim-
ce, PAA, PSU e Inicia; ademas de las internacionales:
Timss, Cived, PISA y PISA+, Serce, ICCS, Terce—
(Docencia, 2009). El sistema escolar sera evaluado 17
veces durante el 2014, al igual que en 2015. El gasto
publico en el Simce ha aumentado méas de un 500%
desde el 2006, llegando a $20 mil millones en 2013,
mientras este 2014 se han licitado 5 mil preguntas por

un monto de $2,9 mil millones. Estas cifras nos permi-
ten afirmar que la profundizacién de la estandarizacion
ha sido una de las principales estrategias de politica
educacional promovidas en respuesta a las moviliza-
ciones estudiantiles. Michael Apple (2001) ilumina
esta opcién por la estandarizacion del Estado*: “En una
pérdida de legitimidad del gobierno y de crisis en las
relaciones educativas de autoridad, el gobierno tendria
que demostrar que hace algo para elevar los niveles
educativos. Después de todo, esto es exactamente lo
que promete ofrecer a los ‘consumidores’ de educa-
cion” (p. 57).

Cierre de escuelas publicas. La accién conjunta de
la regulacion de mercado, la preeminencia de finan-
ciamiento a través de vouchers, la igualdad de trata-
miento entre los tipos de dependencia, y los resultados
del Simce han confluido en una tendencia hacia el cie-
rre de escuelas. Durante el periodo 1990-2012 se han
cerrado 706 escuelas. La Ley de Subvencion Escolar
Preferencial, que ha situado al Simce como indicador
fundamental de diagndstico y evaluacién de los pla-
nes de mejora de las escuelas, ha confirmado la op-
cion estatal de impulsar el cierre de escuelas en base
a la informacion entregada por los resultados de las
pruebas estandarizadas, sin importar su dependencia
publica o privada. El cierre aparece como una accién
justificada en la cada vez maés sofisticada tecnologia de
evaluacion, apuntando hacia aquellas “celdas” de peor
rendimiento en los rankings. De hecho, lo publico se
transfigura otra vez al imponerse una diseminacion y
discusion “ptiblica” de los rankings en los medios de
comunicacion, en lugar de establecer anélisis criticos
en profundidad. No es casual que solo el afio pasado se
haya cuestionado con mayor amplitud este instrumen-
to, hasta entonces entendido como un simple espejo de
la realidad.

Ampliacion del sector privade. El canibalismo de la
estandarizacion ha atacado en forma distinta a los sec-
tores publico y privado. Si por una parte observamos
una caida en las estadisticas de ntimero de escuelas y
matricula de la educacién publica, por otra, se eviden-
cia un crecimiento exponencial de las escuelas particu-
lar subvencionadas, creandose 3062 escuelas durante

4 Esta reflexion de Apple se refiere tanto a las politicas de estandarizacion como a la construccién de un curriculum nacional.
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el periodo 1990-2012 —destacando el prolifico periodo
de la presidencia de Ricardo Lagos con 1770 nuevas
escuelas, y de Michelle Bachelet con 777 (Mineduc,
2006, 2012)—. Asi, la matricula en la educacién publi-
ca escolar se encuentra bajo el 40%. Este es un claro
ejemplo de la puesta en marcha de un capitalismo en
educacién, basado en una mantencién premeditada de
una situacién de desastre de la educacién ptiblica (Li-
pman, 2013). Se reproducen asi circuitos compuestos
por: condicionalidad en los financiamientos estatales,
asesorias externas privadas, descrédito publico, fuga
de las familias de este tipo de escuelas —llenando los
espacios de la educacién particular subvencionada—,
bajos resultados en las pruebas estandarizadas, y ame-
nazas y ejecucién del cierre de las escuelas.

*  Focalizacién en las tacticas individuales. Enten-
diendo que las decisiones de compra en un mercado
se enmarcan en la ideologia de la libre eleccion racio-
nal —basada en la diseminacién publica de los resul-
tados del Simce—, la responsabilidad tltima recaera
en el individuo —en este caso en las familias— acerca
de escoger bien o mal. La sumatoria de las elecciones
individuales determinara a su vez la permanencia de
las instituciones en el mercado. Hugo Aboites (2009)
instiga a reflexionar sobre la posibilidad real que el
Estado tiene, bajo esta l6gica expuesta, de garantizar
el derecho a la educacioén, transformandose mas bien
en una entelequia inoperante ante la imposicion de
tacticas individuales para conseguir “oportunidades”.

Queremos afirmar aqui que la estandarizacién como
fenémeno jerarquiza artificialmente la realidad educacional
a partir de las “fotografias”. Ante la ausencia de un deba-
te abierto de proyecto de pais —discusion silenciada por los
consensos politicos que han protegido el proyecto neolibe-
ral vigente—, el Simce y la estandarizacion, parece transfor-
marse en el instrumento privilegiado para hablarnos sobre
la educacién publica. Mientras sigamos escuchando esta
voz solitaria, montada sobre las conveniencias del mercado,
poco conocimiento estaremos produciendo sobre el estado
de nuestra educacién publica y sus reales necesidades para
salvarla y fortalecerla. La omisién de tantos afios nos habla
de cémo se han conformado intereses para mantener y am-
plificar la condicién pandptica.

5 Traduccion propia desde el francés.

Consideraciones no estandarizadas

Pensarnos  criticamente desde un sistema
educacional fragmentado no es una tarea facil. Esto porque
desde nuestras luchas diarias en los contextos pedagdgicos
de las aulas y escuelas (las celdas del pandptico) se nos
hace dificil dar una mirada comprensiva del sistema total
y de su funcionamiento. Aqui hemos intentado revelar una
de las dindmicas que mantiene unido a este sistema de
vigilancia: las pruebas estandarizadas y su rol estratégico
de individualizacién (y clientelizacién). La eliminacion del
Simce y su maquinaria de procedimientos facilitarian el
retorno a la discusion de los sentidos, y daria la oportunidad
de desafiar a pedagogos y comunidades escolares a apropiarse
de la construccién de las experiencias de aprendizaje. Para
llevar a cabo este proyecto, las comunidades deberian
seguir en la ruta de la deconstruccién de los condicionantes
histéricos que determinan el presente neoliberal. Este nuevo
proyecto debiese apuntar a acercar al Estado a un rol de
apoyo en el marco de una confianza en la democracia como
instrumento central para la mejora escolar (y social).

Para aventurarnos en acciones de resistencia
debemos retomar el concepto de un sistema educacional
diferente al que nos ha tocado vivir. Christian Baudelot y
Roger Establet (2009) sefialan acertadamente que la eficacia
de un sistema escolar se produce “cuando este permite al
nimero mdas grande de alumnos asimilar en el tiempo
los conocimientos ensefiados y movilizarlos sabiamente
en la vida. O mas aun: cuando este consigue elevar el
nivel de todos reduciendo al minimo las diferencias de

rendimiento entre los mejores y los mas débiles” (p. 23)°.
Esta aproximacion nos guia en la necesidad de establecer
una transformacion educacional que ataque directamente
los principios mercantiles heredados de la Dictadura y
sostenidos en los mas intimos rincones de nuestra gestion

Lo publico queda reducido a una
entelequia de puntajes Simce
observables en cuadros, graficos,
esquemas y mapas.
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educacional. Los ejes de nuestro sistema educacional deben
estar basados en principios redistributivos que nos permitan
establecer condiciones de igualdad.

La igualdad se traduce en términos concretos
en la puesta en marcha de principios redistributivos que
permitan elevar las condiciones de trabajo del sistema total,
especialmente de las escuelas ptblicas amenazadas hoy por
la l6gica neoliberal. Los procesos son lentos, pero nuestra
ambiciéon debiese apuntar a una igualdad de resultados,
donde el destino y potencia de cada nifio y nifia se pueda
forjar con éxito en cada escuela de nuestro pais. Pero esto no
se puede alcanzar en su sistema fragmentado en particulas
inconexas, solo se logra cuando existe un principio de
cooperacion.

Enunsistema publico de educacién las instituciones
cooperan entre si, porque comprenden que la educacién es
un derecho social colectivo y que se viabiliza en la medida
que participamos en comunidades interdependientes.

En esta propuesta cabe preguntarnos, ;cual seria
el rol de la evaluacién estandarizada?, ;como asegurarnos
entonces que las escuelas y sus actores cumplan con su
cometido? Para responder estas interrogantes recuperaremos
las reflexiones que Michael Apple (2001) plantea en su
texto La politica de conocimiento oficial: ;tiene sentido
un curriculum nacional? El agudo analisis de Apple sefiala
que debemos poner especial atencion al peligro subyacente
en la articulacién entre un curriculum nacional, las pruebas
estandarizadas nacionales y la agenda de las derechas
politicas. Podemos observar una relacién simbidtica entre
el curriculum nacional y las pruebas estandarizadas, que
da lugar a procesos de etiquetamiento o certificaciéon que
pretenden determinar la cantidad de calidad que posee una
institucion escolar, desatando las fuerzas de las elecciones
(supuestamente libres) de las familias en el mercado. En este
sentido, los efectos, agrega Apple, son opuestos a la cohesion
social. La propuesta del autor se dirige a una via opuesta: el
reconocimiento de las diferencias y las desigualdades, en
un esfuerzo constante de subjetivizacién del curriculum.
“Lo que la Nueva Derecha impide —el conocimiento de los
margenes, de como estan indisolublemente ligados la cultura
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y el poder— se convierte aqui en un conjunto indispensable
de recursos (...) El curriculum nacional es un mecanismo
para el control politico del conocimiento” (Apple, 2001,
p- 60). Si pudiésemos generar un curriculum nacional que
fuese en la direccion del reconocimiento de las diferencias y
desigualdades, entonces la evaluacion estandarizada dejaria
de ser una forma “econémica” de observar la realidad
escolar.

¢Por donde comenzar? Probablemente no pode-
mos quedarnos con una sola respuesta. La realidad, los su-
frimientos y luchas se rebelan en formas y caminos diversos.
Las pistas de resistencia las estamos encontrando en la opo-
sicion a la estandarizacién —que no es lo mismo que oponer-
se a la evaluacion como buscan confundirnos las derechas—,
en las propuestas por reinstalar la gratuidad en la totalidad
del sistema escolar, en el fortalecimiento de las escuelas y
universidades ptblicas, en la generacién de instituciones de
educacién superior técnico, en el desmontaje de la educa-
cién como una mercancia, etc.

Es asi como en los casos mds dolorosos, que son
los cierres de escuelas publicas, estamos observando un mo-
vimiento creciente, atin disperso en las comunidades locales,
en diversas ciudades del mundo, que coinciden en otorgar un
valor diferente a las escuelas, no contemplado en el disefio
autoritario de mercado: las escuelas publicas son importan-
tes porque son producto de una historia conjunta con sus
comunidades, muchas de ellas sintetizan la construccion de
un nexo entre las biografias personales, las comunidades y
espacios sociales mas amplios. Estas trayectorias y valores
son imposibles de integrar a un curriculum nacional y, por lo
tanto, de medirlos.

La esperanza para rescatar a nuestra educacion pu-
blica la podemos encontrar en los espacios que comienzan a
tensionar las l6gicas de mercado imperantes. La solidaridad
de los movimientos estudiantiles nos propone un camino
diferente. Justamente cuando sus palabras y acciones des-
embocan en la protesta, es cuando podemos estar seguros de
que la educacion publica no se ha muerto y que respira a un
son no estandarizado. 21
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I Sistema de Medicién de la Calidad de la
Educacion (Simce), legado de la dictadura
militar de Augusto Pinochet (1973-1990), sirve
a multiples propositos e histéricamente ha
atravesado por una serie de transformaciones
(Flérez, 2013). Similar a la medicién que le antecede, la
Prueba de Evaluacion de Rendimiento Escolar (PER, 1982-
1984), el Simce (1988 a la fecha) pretendia orientar politicas
educativas y focalizar recursos. Sin embargo, en los afios
noventa los resultados se hacen publicos, instalandose
una légica de rendicién de cuentas (accountability), con
lo cual se busca responsabilizar a los profesores por los
resultados de los alumnos y que los padres seleccionen
los establecimientos con mejores resultados (Bellei,
2007; Docencia, 2009). Con la Ley General de Educacion

(LGE) esta ldgica orientada al mercado se profundiza al
establecer que resultados negativos pueden llevar al cierre
de establecimientos educativos (Inzunza, Pino y Oyarztn,
2013; Nuiiez, 2013).

Los movimientos estudiantiles, el Colegio de Pro-
fesores y la campafia Alto al Simce han puesto en tela de
juicio este tipo de instrumentos que, lejos de resolver las in-
equidades del sistema educativo, parecen perpetuarlas. Esto
ha generado un debate publico en el cual es posible distin-
guir tres posiciones: 1) Profundizar la 16gica del Simce: hay
quienes creen que esta medicion debiese mejorar su calidad
interna y la forma en que se dan a conocer los resultados
a los apoderados. Se busca que las familias cuenten con
informacién més clara y correcta al momento de elegir un
establecimiento educacional para sus hijos (Elacqua, 2013).
2) Perfeccionar el Simce: se busca mejorar la calidad del
instrumento y mantener una tension entre apoyo y presion a
los profesores. Articular la l6gica de rendicion de cuentas en
base a pruebas estandarizadas (presion) con la entrega de in-
formacio6n relevante a profesores para que mejoren sus prac-
ticas pedagdgicas (apoyo) (Meckes, 2007, 2013). 3) Detener
al Simce, transformarlo profundamente: un cambio funda-
mental al instrumento y una reorientacion en sus propositos,
valores y sentidos. Implica una reflexién en torno al sentido
de construir un sistema de evaluacién nacional en Chile que
supere la l6gica de la estandarizacién para la rendicion de
cuentas (Casassus, 2010; Alto al Simce, 2013).

En este debate existen multiples argumentos. Por
parte de quienes promueven revisar las debilidades del Si-
mce con el fin de profundizar su logica o perfeccionarlo, se
alude principalmente a aspectos técnicos, ligados con la va-
lidez y el uso de los resultados del Simce. Si bien comparto
que el instrumento tiene una serie de debilidades técnicas,
por ejemplo Florez (2013) en un estudio empirico da cuenta
de varias!, creo que previo a una discusién sobre el instru-
mento, es relevante reflexionar en torno al sentido, propo-
sitos y valores que un sistema de evaluacion deberia tener
en Chile. El debate sobre el Simce no se debe limitar a una
medicion, sino que deberia abordar al sentido de evaluar.
Luego se puede acordar con una perspectiva mas clara los
instrumentos a utilizar, entendiendo que seleccionar unos

1 Entre las deficiencias técnicas sefiala que tendria 17 propésitos distintos, que pretende medir el constructo de calidad sin definir lo que entiende por este
constructo y que dice medir el curriculum nacional vigente, cuando la evidencia solo detecta algunos elementos basicos del curriculum. Algunos de estos

aspectos seran discutidos en mayor profundidad mas adelante en este articulo.
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Los valores que sustentan el Simce: pensando en un sistema de evaluacion mas alla de una medicion estandarizada

instrumentos por sobre otros da cuenta también de los valo-
res que se busca promover (Greene, 2013). Justamente esta
es una de las grandes confusiones que genera el Simce, sus
siglas aluden a una medicion, pero en la practica se utiliza
como un sistema de evaluacion. Es decir, que cuando discu-
timos sobre el Simce, el tema no es sobre un instrumento de
medicién en particular, sino sobre el sistema de evaluacion
educacional que deberia existir en Chile?.

En este articulo, con el afan de contribuir a esta
reflexion sobre alternativas para un sistema de evaluacién
en Chile, presento un breve recorrido en el campo teérico-
practico de la evaluacion (géneros teéricos de evaluacion),
considerando los valores e ideales de sociedad que
promueven estas perspectivas tedrico-practicas. Luego sittio
al Simce en el género de evaluaciones estandarizadas del
desempefio (performance) para la rendiciéon de cuentas,
destacando algunos elementos criticos de este género de
evaluacion. Finalmente, destaco la importancia de un debate
publico e informado en el campo de la evaluacion® y discuto
algunos géneros alternativos para orientar un sistema de
evaluacion mds participativo y democratico en Chile.

Géneros tedricos y valores en evaluacion

Si bien el campo tedrico de la evaluacion es
reciente, hay una gran diversidad de perspectivas tedricas
para explicar, fomentar e interpretar el fenémeno de la
evaluacién. A su vez existen diferentes alternativas para
agrupar estas teorias (Tarsilla, 2010), entre estas destacan
Christie y Alkin (2013), quienes agrupan una gran cantidad
de autores considerando tres raices tedrico-practicas: 1)
La rendicién de cuentas, que para ellos tiene por enfoque
principal proveer de informacién a programas financiados
por gobiernos. 2) La investigacion social, que se enfoca

Previo a una discusion sobre el
Instrumento, es relevante reflexionar
en torno al sentido, propodsitos y
valores que un sistema de evaluacion
deberia tener en Chile.

fundamentalmente en el desarrollo de metodologias que
resulten apropiadas para justificar y conducir una evaluacion.
3) El enfoque epistemoldgico de las evaluaciones, que
basicamente se relacionaria con la validez y el valor del
conocimiento producido por las evaluaciones y que no se
limitaria a las metodologias, sino que se orientaria a entender
filosoficamente qué seria un conocimiento valido y valioso
en el contexto de la evaluacion®.

Si bien la perspectiva de Christie y Alkin (2013) es
util para facilitar el acceso a una gran diversidad de miradas,
carece de un elemento clave para comprender lo que motiva
la existencia de diferentes alternativas para desarrollar una
teoria sobre la evaluacién: la postura sociopolitica y los
criterios valéricos que guian una evaluacion. En este terreno,
Jennifer Greene, influyente académica y profesional en el
campo de la evaluacién de Estados Unidos, agrupa una gran
cantidad de propuestas en evaluacién en lo que denomina
“géneros tedricos de evaluacién™ (Greene, 2005, 2012;
Tarsilla, 2010). Para construir estos géneros Greene se basa
en multiples elementos que componen las evaluaciones, de
los cuales destacan la relacién que las evaluaciones tienen
con su contexto y los valores que estas promueven.

2 Una medicién es solo una parte de una evaluacién. Tal como se presentara mas adelante, una evaluacién involucra propésitos, valores, metodologias,
audiencias y una relacién especifica del evaluador con el contexto donde se realiza una evaluacién. Las mediciones son los instrumentos que se utilizan para
producir informacién durante el proceso de evaluacién. El Simce reduce lo que tedricamente se entiende como una evaluacién a una medicién, como si el
Simce fuese solo un sistema para implementar un instrumento de medicién, pero en la practica, 1o que se ha desarrollado es un sistema de evaluacion en base
a mediciones estandarizadas para la rendicién de cuentas.

3 En este debate la Campaiia Alto al Simce se ha destacado por abrir espacios de discusion en medios de comunicacién y a través de su sitio web.

4 Este modelo es aun mas complejo, Christie y Alkin (2013) ademas de agrupar un conjunto de autores principales en estas tres raices tedricas, también
muestran c6mo existen ramificaciones a estas raices. De hecho ellos agrupan una gran cantidad de autores en base al modelo de un arbol. Para este articulo he
dado cuenta de una breve simplificacion de este modelo, dado que no es objetivo de este trabajo discutirlo en detalle, sino mas bien ilustrar la gran diversidad
de autores que existen en el campo de la evaluacion y una alternativa para agruparlos que puede ser del interés de algunos lectores.

5 Pueden existir diversas formas de conceptualizar las evaluaciones, la palabra modelo se utiliza habitualmente en Chile. Sin embargo, he optado por géneros
de evaluacion, pues amplia el debate sobre la evaluacién y permite tomar distancia de miradas centradas en temas exclusivamente técnicos o tedricos sobre
las evaluaciones. Un modelo se relaciona mas con un conjunto de pasos que se deberian seguir para evaluar y una justificacién tedrica o practica que lo
sostiene.
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Respecto al contexto, Greene (2005, 2006) explica
que este tiene dos dimensiones: 1) Vinculo con los participantes
y 2) El contexto sociopolitico. La primera dimension se refiere
a la relacién que el evaluador establece con los participantes,
qué tan cercano es el evaluador a los evaluados, cuanto tiempo
ha permanecido en terreno y en qué medida los participantes
inciden en los criterios de la evaluacion. La segunda dimension
alude a la perspectiva que el evaluador tiene sobre la sociedad
en general, entendiendo por ello el contexto sociopolitico
donde la evaluacion es realizada: el evaluador considera que
el contexto social condiciona los resultados de su evaluacion?,
¢el evaluador pretende o no contribuir, con su evaluacién, a
generar cambios en las relaciones de poder que identifica en
la sociedad?

La relacion que los evaluadores tienen con su
contexto, los instrumentos que son seleccionados, los
propositos y las audiencias® de una evaluacién, dan cuenta de
los valores que un evaluador (y las evaluaciones en general)
promueven sobre la sociedad (Greene, 2013). En este sentido,
todo evaluador sirve a otro, es siervo e instrumento de otro.
De hecho, una meta inherente a un evaluador es dar un
juicio que tenga impacto y utilidad sobre la practica de otras
personas, es decir, todo evaluador, al evaluar, estd abogando
por determinados valores que busca influyan en las practicas
de otros (Greene, 1997, 2006; House y Howe, 1999). La
pregunta que debemos hacernos es sobre los valores e ideales
de sociedad que se desean promover cuando se conduce
una evaluacién: ¢a quién debe servir un sistema nacional de
evaluacion en educacién?

En base a larelacién que las evaluaciones tienen con
sus contextos y a los valores que estas promueven, Greene
propone cinco géneros para categorizar las diferentes teorias
de evaluacion, los que describo brevemente en la Tabla 1,
enfatizando autores centrales de cada género, sus propositos y
audiencias’.

6 El concepto de audiencias de una evaluacion alude a quienes estd dirigida la evaluacién. Dependiendo el género, puede incluir a diferentes grupos de interés
(stakeholders), desde quienes solicitan y financian la realizacién de una evaluacion, los participantes de la misma, hasta la sociedad en general, que podria

tener interés en los resultados o procesos de una evaluacion.

7 He traducido del inglés al espafiol los titulos de estos géneros pretendiendo enfatizar sus fines y tratando de ser lo mds claro posible sobre el sentido que
considero que estos tienen, enfocindome especificamente en el campo educacional. No obstante, entiendo que pueden existir traducciones alternativas de

los mismos.
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Tabla 1

Géneros tedricos en evaluacion®.

Género tedrico y autor(es) ilustrativo(s)

1. Evaluaciones para la administracién y desarro-
llo de politicas publicas.

Carol Weiss (1998, 2000).

2. Evaluaciones estandarizadas del desempefio
(performance) para la rendicion de cuentas (ac-
countability).

Joseph Wholey (2013).

3. Evaluaciones para el aprendizaje y la forma-
cién.

Lee Cronbach et al. (1980)°.

4. Evaluaciones responsables de su contexto para
la comprension cultural (Cultural Responsive
Evaluation).

Tineke Abma (2001); Bob Stake (2013).

5. Evaluaciones para la democracia y el cambio
social.

Ernest House y Kennet Howe (1999); Jennifer
Greene (2006, 2012, 2013).

Propésitos y audiencias

Se busca que las decisiones a nivel politico sean reflexivas y fundamentadas
en investigaciones educativas. El proposito es favorecer la reflexion de poli-
ticos y administradores que toman decisiones que influyen en la ejecucion de
politicas publicas.

La evolucion, desarrollo y el perfeccionamiento (improvement) son los valo-
res que guian este género.

El proposito es que la rendicion de cuentas permita generar una adecuada ad-
ministracion de los recursos publicos. Se valora la eficiencia, eficacia y trans-
parencia en el uso de los recursos ptblicos.

La idea central es que la evaluacién favorezca al aprendizaje y reflexion de
quienes estan involucrados en la evaluacién (tanto evaluadores como evalua-
dos). El proposito es que la evaluacion contribuya a generar inferencias vali-
das y formativas para quienes participan del contexto donde esta es realizada.
Se valora el aprendizaje y la reflexion de todos los involucrados en el proceso
de evaluacion.

Las evaluaciones deben responder a las necesidades de las personas, especial-
mente de quienes son evaluados. Los criterios, métodos y formas de dar cuen-
ta de los resultados de la evaluacion deben emerger del proceso y en conjunto
con los participantes. El proposito es realizar evaluaciones que respeten y res-
pondan al contexto cultural y situacional donde son realizadas. Se valora la
comprension y la localidad situada como aspectos centrales de la evaluacion.

Las evaluaciones son consideradas inherentemente politicas, donde los invo-
lucrados tienen diferentes posiciones sociales, valores y poder. El propésito
es promover cambios sociales, con un foco en la justicia social, democracia
y equidad. Se fomenta la participacion activa de diferentes agentes, especial-
mente de quienes suelen ser marginados o excluidos socialmente. Se valora la
democracia como una actividad deliberativa e inclusiva.

8 Esta tabla la he construido en base a algunos articulos publicados por Jennifer Greene (2005, 2011), un articulo publicado por Tarsilla (2010) y mi expe-
riencia como estudiante de doctorado en cursos dictados por Jennifer Greene en la Universidad de Illinois Urbana-Champaign.

9 En este género Greene suele agregar la mirada de Carol Weiss sobre el proceso de ilustracion, en el sentido de iluminar (enlightenment) las ideas de ad-
ministrativos y politicos para la toma de decisiones o implementacién de politicas publicas. Deliberadamente he dejado fuera a Carol Weiss de este género,
pues considero que su contribucién ya ha sido destacada en el primer género. También en este género Greene suele situar a Michael Patton, por su relevante
contribucién a nivel mundial en el campo de los usos en evaluacion. También lo he dejado fuera de esta tabla, no por desmerecer sus relevantes contribucio-
nes, sino mas bien porque creo que este autor puede ser situado en un género exclusivamente sobre el uso de las evaluaciones y no necesariamente sobre el
aprendizaje, tal como lo hace Tarsilla (2010). Ademads, mas que discutir todos los posibles géneros existentes sobre evaluacion, me interesa resaltar aquellos
que considero se vinculan de forma més directa con el Simce.
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¢El evaluador pretende o no contribuir,
con su evaluacion, a generar cambios
en las relaciones de poder que
identifica en la sociedad?

Como todo tipo de clasificacion, esta categorizacion
discrimina en un nivel tedrico practicas complejas, no
siempre tan claras, distintas y evidentes. Es posible que
una evaluacion en la practica comparta valores de distintos
géneros teoricos, pero es dificil e improbable que quienes
promueven la objetividad y neutralidad de una evaluacion,
caracteristicas que habitualmente se atribuyen al género
de evaluaciones estandarizadas del desempefio para la
rendicion de cuentas, compartan el valor de la participacién
activa de los evaluados en los criterios de una evaluacion, o
que promuevan la cercania del evaluador con su contexto,
tal como ocurre en los géneros orientados a la comprensién
del contexto o el género para desarrollar una democracia
inclusiva.

El Simce como instrumento estandarizado
para la rendicion de cuentas

La presidenta de la Agencia de Calidad de la
Educacion durante el gobierno saliente de Pifiera, Luz
Maria Budge, defini6 publicamente tres propésitos para
el Simce: monitorear y evaluar el sistema educativo y las
escuelas; movilizar a las escuelas y a sus sostenedores hacia
la mejora de los resultados de aprendizaje que obtienen sus
estudiantes; e informar a la comunidad escolar, a las familias
y a la opinion publica (2014, s/p)™°. A pesar de que Budge no
mencione a los profesores, lo que me parece grave y errado,
algunos académicos han argumentado que el Simce debiese
guiar decisiones en la ejecucién de politicas educativas y
apoyar las practicas pedagégicas de los profesores, lo que

se justificaria en el tipo de informacién que se les entrega,
la que considera los niveles de logro de los estudiantes
en contenidos curriculares a nivel nacional. La idea seria
mantener una prueba estandarizada que presione a los
profesores, es decir, que los resultados del Simce se utilicen
para dar cuenta del éxito o fracaso de su desempefio, pero
al mismo tiempo que sea un apoyo para sus practicas
pedagogicas (Meckes, 2007; Meckes y Carrasco, 2010).

Si bien concuerdo que un sistema de evaluacion
nacional debiese ser un instrumento de apoyo para los
profesores, discrepo con que el Simce actualmente pueda
cumplir este propdsito adecuadamente. De hecho la Ley de
Subvencion Escolar Preferencial (2008), al articular recursos
en funcién a resultados, y la Ley General de Educacién
(2009), que amenaza con el cierre de establecimientos en
base a estos resultados, hacen muy dificil, sino imposible,
que el Simce sea un apoyo efectivo para los profesores. Su
légica més evidente es el control y supervision del trabajo
que ellos realizan, 16gica propia de los géneros de rendicién
de cuentas en educacion, algo que Budge denomina como
monitoreo y movilizacién de las escuelas para informar a las
familias.

Es decir, sus valores estdn intimamente ligados
con el género de evaluaciones estandarizadas del desempefio
(performance) para la rendicion de cuentas (accountability).
En este género los procesos de una evaluacion no son tan
importantes como los resultados, ya que mas que generar
aprendizajes, el foco de la evaluacién estd en asignar
responsabilidades por las acciones que las personas realizan
(De Lancer, 2006). Cuando una evaluacién busca penalizar,
se hace muy dificil utilizarla para favorecer aprendizajes o
para la formacién de sus participantes.

Politicas para la equidad en sociedades neo-
liberales orientadas a la rendicion de cuentas

El desarrollo de politicas educativas que buscan
estandarizar los aprendizajes de los alumnos en una légica
de rendicién de cuentas es parte de un fenémeno global
en educacién. Organizaciones internacionales, como el

10 Estos fueron presentados en una columna en el sitio web del portal Ciper el 21 de Febrero 2014 http://ciperchile.cl/2014/02/21/la-importancia-del-simce/
Recomendamos también visite la respuesta a la presidenta, publicada el 13 de Marzo 2014, por parte de un grupo de académicos participantes de la camparfia
Alto Al Simce. http://ciperchile.cl/2014/03/13/simce-la-utilidad-politica-por-sobre-la-calidad-tecnica/
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Banco Mundial y la Organizacién para la Cooperacion y
el Desarrollo Econémico (OCDE), utilizan este tipo de
mecanismos para promover, legitimar y expandir lo que se
ha denominado “imaginario neoliberal”, que guia simbdlica
y materialmente un conjunto de politicas educativas y
que influye en el modo en que los sujetos interpretan sus
vivencias (como experiencias individuales), se relacionan
con otros (en base a una competencia por recursos limitados)
e imaginan su futuro (como incierto y arriesgado) (Lipman,
2009; Rizvi y Lingard, 2010). Este imaginario facilita que se
puedan promover politicas publicas que, lejos de orientarse
a producir una mejor convivencia o ayudar a los sujetos a
ser felices, construyen un contexto amenazante para validar
politicas que se limitan a proveer seguridad, la que nunca es
alcanzada, pues siempre hay nuevos peligros inesperados,
es decir, nos hacen temer para no sofiar, son politicas de
la supervivencia (Abélés, 2008). Como el escenario que
se ha construido es adverso y altamente competitivo, estas

11 Al respecto sugiero visitar la Historia de la Ley, Constitucién Politica de la Reptiblica de Chile 1980, Articulo 19 N° 11: Libertad de Ensefianza. Disponible

en: http://www.leychile.cl/Consulta/portada_hl

politicas promueven valores como la eficacia y la eficiencia,
sin embargo, proponen un discurso sobre la equidad, que
bésicamente es traducido a igualdad de oportunidades y
libertad de eleccion (Rizvi y Lingard, 2010).

En Chile, paradéjicamente, este lenguaje de
“libertades” esté4 presente con claridad durante la Dictadura
Militar (1973-1990). A pocos afios del Golpe, entre las
discusiones que existian al interior de la comision asignada
para redactar la nueva Constitucién de Chile, estaba la
de asegurar la libertad de los padres para escoger un
establecimiento educativo, en el sentido de contar con una
gran cantidad de alternativas para elegir, pero también
la preocupaciéon de que los padres tuviesen condiciones
similares de eleccion!. Incluso la Declaracion de Principios
del Gobierno de Chile, publicada el 11 de marzo de 1974,
plantea una preocupacion del Estado por la “justicia social”,
que es tratada como sinénimo de progreso social (Soto y
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Fiamma, 1976). En el fondo, la libertad individual como base
de la justicia social es un elemento estructural de la derecha
politica en Chile, sin embargo, sus privilegios econémicos, tal
como la historia lo ha demostrado, son mucho mas relevantes.

La légica de rendicién de cuentas se articula y
sostiene en esta perspectiva sobre la sociedad y la educacién,
donde la libertad y la competencia son fundamentales para su
desarrollo y permanencia. Chouinard (2013) sefiala que, en
general, la rendicién de cuentas tendria un doble propésito: la
administracion de recursos publicos en funcién de resultados
y la transparencia ptblica de resultados, permitiendo una
auditoria de la poblacién sobre los servicios ptiblicos (Shorr,
1997, en Greene, 1999). De Lancer (2006) sefiala que quienes
abogan por este tipo de evaluaciones afirman que son sistemas
de facil implementacién y producen resultados comprensibles
para la sociedad. La rendicion de cuentas implica una nocién
de democracia, donde la sociedad contaria con informacion
ptiblica para juzgar cudles son los mejores y peores servicios
ptiblicos (MacDonald, 1978, en Greene, 2006). La educacion,
en este contexto, es un servicio, donde los ciudadanos son
consumidores que deben elegir el mejor proveedor. Esta l6gica
precisa de un sistema publico de medicion, pero también de
consumidores avidos por informacién, instalandose lo que
Apple (2005) ha denominado como cultura de auditoria.

Este género de evaluacion busca que sus instrumentos
de medicién sean lo mas neutrales posibles; de hecho, apelan
a la objetividad de la medicién como una forma de garantizar
validez. Gran parte del esfuerzo intelectual de quienes participan
de este género estd en construir herramientas estadisticas que
les permitan medir y comparar variables que identifican en la
sociedad (Tarsilla, 2010). En Chile, al igual que en otros lugares
del mundo, lo que se pretende medir son los resultados de
aprendizaje de los alumnos en relacion al curriculum nacional
y vincularlo con otras variables, como las practicas de los
profesores. Idealmente estos resultados no solo permitirian
distribuir recursos y difundir informacién, sino que también
debiesen ser un insumo para que los profesores mejoren sus
practicas (Meckes, 2007, 2013; Meckes y Carrasco, 2010).

Lamentablemente, la légica de la rendiciéon de
cuentas no ha sido disefiada para apoyar a los profesores, a
lo més puede ser utilizada para domesticar al cuerpo docente,
instrumentalizarlos. Esto no es solo una critica politica,
es también una cuestion técnica. De hecho, ya en los afios



Los valores que sustentan el Simce: pensando en un sistema de evaluacion mas alla de una medicion estandarizada

ochenta, cuando esta légica de evaluaciéon comenzaba a
instalarse en Estados Unidos, evaluadores de renombre
como Cronbach (1980) sefialaban que el entusiasmo por
estas evaluaciones era signo de una patologia social en la
clase politica. Campbell (1984), por su parte, advertia que
pretender impulsar estas evaluaciones lograria destruir la
educacion publica y deslegitimar a las ciencias sociales.
El problema central estd en la escasa validez que existe
en comparar contextos distintos utilizando la misma
medida de comparacién. A su vez cabe cuestionarse si la
comparacion, en vez de la colaboracién, puede resultar una
estrategia favorable para instalar aprendizajes sostenidos en
educacion.

En el caso de Chile, no es valido y es poco util
comparar una escuela municipal de Calama con otra de
Ralco, y esta a su vez con una de Santiago, digamos de la
comuna de Providencia, menos aun si nuestro interés es
apoyar a los profesores y favorecer el aprendizaje de los
alumnos de estas escuelas'?. ;Cudl es la utilidad que tiene
para un profesor de Calama saber que en matematicas
el Simce es alto o bajo en Ralco? ¢Por qué querrian
compararse con ellos? La pregunta de fondo es ¢a quién
sirve esta comparacién? En principio parece pernicioso para
profesores, especialmente, cuando sus resultados son bajos.

Se ha argumentado que este instrumento puede
ser util al relacionar los resultados del Simce con niveles
de logro y entregar resultados especificos a cada escuela.
Sin embargo, es poco probable que asi sea, cuando los
profesores no han participado en la construccion de los
criterios de la evaluacién y quien los evaltia es ajeno a su
contexto social escolar (House, 2013; House & Howe,
1999). Ademas, considerando que reflexionar en torno a
resultados de aprendizaje requiere de un proceso permanente
y prolongado, ¢por qué los profesores deberian usar estos
datos y no otros relacionados directamente con su contexto
y practicas educativas?

La logica de la rendicion de cuentas
no ha sido disefiada para apoyar a
los profesores, a lo mas puede ser
utilizada para domesticar al cuerpo
docente, instrumentalizarlos.

Por otro lado, existe una presién en la educacion publica
para que los resultados se logren de forma répida y eficiente
en contextos altamente complejos. Una gran contradiccion
de esta l6gica de rendicion de cuentas es que espera generar
cambios en los procesos de ensefianza y aprendizaje a largo
plazo, utilizando mediciones a corto plazo. Este no es un
proyecto para mejorar la educacién publica, mas bien busca
demostrar que las metas no se pueden lograr, dafiar el valor
de la educacion publica en general y, con ello, justificar el
cierre de escuelas publicas que tienen un importante rol en
nuestra sociedad. Las escuelas ptblicas son fundamentales
para la cohesién social, para el encuentro de grupos de
diferente estatus socioeconomico, para la articulacion de
asociaciones de padres y la formacion de estudiantes para
ser ciudadanos activos (Lipman, 2009, 2011; Nuiiez, 2013).

Pruebas estandarizadas sin calidad de
ensefianza

La logica de la rendicién de cuentas puede valerse
de metodologias cualitativas o cuantitativas (Wholey, 2013),
pero generalmente opera a través de la implementacion de
pruebas estandarizadas que miden en base a un estandar
de logro el desempefio de los estudiantes (un resultado
numérico). Chile se destaca en esta obsesion por realizar
pruebas estandarizadas. En el afio 2013 se aplicaron 15

12 Calama esta ubicada en la IT Regién en el Desierto de Atacama en un contexto minero, mientras que Ralco, ubicada en la VIII Region en el Alto BioBio,
en el sur de Chile, es una reduccién indigena habitada principalmente por una comunidad Pehuenche que forma parte de la cultura y pueblo mapuche.
Santiago, por su parte, ubicada en la Regién Metropolitana, tiene comunas como Providencia que cuenta con un alto capital cultural. Las diferencias entre
las tres ciudades y caracteristicas socioculturales son enormes, de modo que la aplicacién de la misma prueba para todos probablemente servird solo para
demostrar que el capitalino obtendra mejores resultados, no porque sean mejores, sino simplemente porque son contextos distintos. Vale la pena preguntarse
si estas pruebas tienen sentido para comunidades con valores e ideales distintos a los que se desea que imperen en la sociedad chilena, por ejemplo, ¢el pueblo

mapuche debe o no debe aprender el curriculum nacional chileno?
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pruebas Simce, en cinco sectores de ensefianza, comenzando
desde los 7 afios de edad y se proyectan mas mediciones
Simce para este afio 2014.

Se ha criticado, ademas, que las pruebas estandari-
zadas reducen el curriculum, no evaltian procesos cognitivos
elevados y limitan la nocién de calidad al resultado de estas
mediciones (Cassasus, 2010; De Lancer, 2006). Esta defini-
cién de calidad reduce una compleja experiencia humana,
como la del proceso de ensefianza y aprendizaje, a un nu-
mero; niega la diversidad de perspectivas existentes sobre lo
que constituye una ensefianza de calidad; y ademds no con-
sidera que la nocion de calidad esté situada en un momento
historico y contextual, es decir, puede variar en el tiempo y
localidad (Greene, 1999).

El caso del Simce es peor. Florez (2013) explica
que este instrumento no define el constructo “calidad”, lo
da por supuesto, siendo que seria su objetivo fundamental,
de hecho sus siglas apuntan a ello: Sistema de Medicién de
la Calidad Escolar. Evidentemente, esta es una gran debili-
dad técnica y parece poco serio y algo absurdo, pero ade-
mas es sumamente peligroso. Una cuestién basica de una
evaluacion es contar con criterios claros respecto a lo que
sera evaluado. Al ser una evaluacion censal a nivel nacional
que difunde sus resultados, el no definir con claridad qué
seria calidad permite que se emitan juicios sobre directivos,
profesores o alumnos, sin que exista certeza en base a qué se
estan emitiendo estos juicios. Las familias no deberian uti-
lizar este instrumento para decidir el establecimiento donde
deben llevar a sus hijos, no solo por los problemas técnicos,
sino porque esta l6gica ademas perpetda el mercado en edu-
cacion, que en Chile ha aumentado la segregacién escolar
(Assaél, Cornejo, Redondo, Sanchez y Sobarzo, 2011; Bellei,
2007; Matear, 2006; Valenzuela, Bellei y De los Rios, 2013).

Para pensar una nueva evaluacion,
primero debemos hacer una re-
conceptualizacion de la idea de

calidad, libertad, democracia y justicia
social.
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Para pensar una nueva evaluacion, primero debe-
mos hacer una re-conceptualizacion de la idea de calidad,
libertad, democracia y justicia social. En la tltima seccién
de este articulo se discute algunos géneros de evaluacién en
relacion a estas nociones, considerando las contribuciones
desarrolladas por los movimientos sociales, el rol que ha
tenido la campafia Alto al Simce y el analisis anteriormen-
te expuesto sobre el Simce. Finalmente, propongo algunas
ideas para construir un sistema de evaluacién en educacion
mas participativo y equitativo en Chile.

El derecho a la educacion, democracia y
participacion

Actualmente, el Simce tiene una serie de debili-
dades técnicas y promueve un sistema de educaciéon que
aumenta la segregacion social. Para repensar este sistema
debemos proponer una discusion respecto a los valores, pro-
posito y actores que deberian participar de una evaluacion
nacional. En concordancia con los movimientos estudianti-
les, la campafia Alto al Simce ha contribuido a situar el pro-
blema de la evaluacién como un problema social y politico,
sin por ello abandonar la discusién técnica (metodologica).

Un cuestionamiento que se insinda o plantea cuan-
do se critica el Simce, es que no existen alternativas realistas
para implementar a corto plazo, intentando hacer pasar las
criticas al Simce por meras quejas destructivas. Esta critica
es apresurada. Las alternativas son necesarias, pero no po-
demos volver a caer en la tentacién de proponer soluciones
rapidas a un problema profundo, ni pretender que un grupo
de técnicos en educacion sean quienes deban resolver un
problema politico. Insisto, un sistema de evaluacién no es
solo un problema técnico, dado que las evaluaciones estan
compuestas por un conjunto de valores que proponen una
mirada en particular sobre la sociedad (Greene, 2006, 2012).

Para pensar en las alternativas, hay dos géneros
en evaluaciébn que me parecen apropiados: evaluaciones
responsables de su contexto para la comprensién cultural
(cultural responsive evaluation) y evaluaciones para la de-
mocracia y el cambio social. Ambos géneros tienen como
foco central la participacion activa de todos los involucra-
dos en la construccion e implementacién de la evaluacion,
especialmente, de quienes son evaluados. Sin embargo, me
parece que el objetivo no es solo participacidn, sino también



mds y mejor democracia. Una evaluacion que contribuya a
generar un cambio social, que busque construir una sociedad
mas equitativa y justa, una evaluacion que nos ayude a hacer
del mundo un mejor lugar para vivir (Greene, 2013).

El género de evaluaciones para la democracia y
el cambio social plantea como un elemento fundamental
la inclusién de diferentes agentes sociales, el didlogo y el
debate deliberativo. House y Howe (1999) sefialan que la
evaluacion es una practica politica, donde los involucrados
tienen diferentes posiciones y poder. La democracia es
un proceso participativo activo y sistematico, en base a
una reflexién colectiva en torno a lo publico. Desde esta
perspectiva se puede argumentar que la libertad no es
(exclusivamente) la capacidad de elegir, sino que también es
nuestra participacion, somos libres al poder ser parte de un
proceso social que nos trasciende. La democracia no es un
voto, es un proceso constante, no esta reducida al mercado,
sino a un compromiso con la sociedad. Somos ciudadanos
no consumidores. Tener derecho a la educaciéon no es
equivalente a acceso al mismo servicio educativo, sino al
desarrollo pleno de las personas. El derecho a la educacion
implica respetar la identidad de los estudiantes, sus familias
y sus contextos culturales, derecho a la educacién es derecho
a una educacién integral, no a la misma educacién para todos
(Lee, 2013). Esto puede involucrar considerar contenidos
basicos comunes de aprendizaje, pero por sobre todo,
fortalecer la cultura local y promover la reflexion critica de
los estudiantes.

Por estas razones estimo que una evaluacién para
la democracia involucra respetar el Derecho a la Educacion
tal como es definido en la Declaracién Universal de Dere-
chos Humanos, pero al mismo tiempo revisar su sentido,
en especial en cuanto a la libertad de los padres de escoger
un establecimiento educativo para sus hijos. Tal como lo ha
planteado Tomasevski (2004) y McCowan (2010), el dere-
cho a la eleccion de un establecimiento educativo por parte
de los padres no debe negar el derecho al desarrollo pleno de
los nifios. En sociedades segregadas como Chile esto suele
ocurrir. El problema no reside exclusivamente en el acceso
a una institucion escolar, sino en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que ocurre al interior de estas instituciones. Si
se garantiza el derecho a la educacion de los estudiantes la
libertad de ensefianza deja de ser un instrumento del merca-

do. Algo basico para lograr este objetivo es contar con una
educacion publica solidamente financiada, administrada y
protegida.

Un sistema de evaluacion da cuenta de aquello que
es valorado en la sociedad, sobre lo cual emitimos un juicio.
Actualmente, este juicio se basa en resultados de pruebas
estandarizadas con problemas técnicos, que poco nos ayuda
a entender sobre la calidad de la educacién, o restringe la
nocion de calidad a estas mediciones. Facilmente, se pue-
de vincular el Simce con el derecho de los padres a elegir
un establecimiento (aun cuando se haga deficientemente y
responda a una ideologia neoliberal que produce injusticia
social), pero poco tiene que ver con el derecho a la educa-
cion, en tanto pleno desarrollo de las personas. Tenemos que
pensar en un sistema de evaluacion para garantizar y promo-
ver este derecho.
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Un sistema de evaluacion no es solo
un problema técnico, dado que las
evaluaciones estan compuestas por
un conjunto de valores que proponen
una mirada en particular sobre la
sociedad.

Algunas ideas para construir alternativas con foco
en el derecho a la educacién son las que plantean House y
Howe (1999), quienes proponen una evaluacioén deliberati-
va democratica, que cumpla tres requisitos: 1) La inclusion:
implica que actores del sistema educativo, con intereses di-
versos y de diferentes posiciones sociales, puedan contribuir
en la construccién e implementacion de la evaluacion. Esto,
no solo porque su participacién sea importante en términos
practicos, sino porque se valora una democracia activa y
colaborativa. 2) El didlogo: los intereses deben explicitarse
y desarrollarse durante la evaluacién, hay un compromiso
hacia un dialogo abierto y honesto. 3) La deliberacion: que
exista un proceso de discusion basado en argumentos donde
el valor de ellos no dependa de la autoridad econémica o
social de quien los emita, sino de la importancia que estos
tengan para la sociedad y en su coherencia racional'®.

Un nuevo sistema de evaluacién no puede ser ela-
borado a la espalda de la ciudadania y sus actores sociales,
de ser asi se culminara con otro Simce, quizas con un nuevo
nombre, pero sosteniendo los mismos valores. Por ello en
este articulo he evitado dar recomendaciones técnicas del
tipo experto, pues honestamente considero que ese no es el
camino que debemos recorrer. Si he pretendido mostrar un
argumento informado sobre principios alternativos al Sim-
ce, para construir un sistema de evaluacién guiado por prin-
cipios como la democracia y la justicia social con el fin de
garantizar el derecho a la educacion.

Reflexiones, desafios y preguntas para
concluir

Se debe reconocer que hay desafios para construir
un sistema de evaluacién para la democracia. Primero, se re-
quiere de evaluadores que estén conectados con su contexto
local o al menos, antes de realizar la evaluacion, que se vin-
culen por un tiempo prolongado en dichos contextos. A su
vez exige mayor participacién de la ciudadania: las familias
y estudiantes son un agente activo de la evaluacién, lo cual
no siempre es facil de lograr, demanda tiempo y crear espa-
cios que los inviten a participar significativamente (Greene,
2006). Por otro lado, cuando existe una cultura a nivel mu-
nicipal o escolar que niega la participacién de profesores,
directivos, o de las familias y los estudiantes, se hace difi-
cil instalar un sistema que en principio los debe involucrar.
Estos factores deben ser considerados y requieren de una
alta experticia por parte de los evaluadores para afrontarlas
(Greene, 2000). Si no se desarrollan estrategias para lograr
esta participacion efectiva de los diferentes agentes involu-
crados en el proceso de ensefianza-aprendizaje, probable-
mente los grupos sociales con mayor capital social y eco-
ndémico seguiran teniendo un rol central, guiando un sistema
que finalmente les resulte més beneficioso.

A su vez, en términos practicos, habria que pre-
guntarse sobre la profundidad de la participacion de estos
agentes. ¢Hasta qué punto una evaluacion nacional puede
ser democratica? Es una pregunta dificil de responder. Una
alternativa es evitar la evaluacién nacional y solo contar con
evaluaciones disefladas e implementadas localmente. Pero
con ello, ¢garantizamos el derecho a la educacién? Otra al-
ternativa es desarrollar una evaluacion que promueva valo-
res democraticos aun cuando no logre ser construida en su
totalidad por todos los actores educativos; un instrumento
que produzca resultados relevantes para los profesores a ni-
vel local, quizés con apoyo central, pero en ningtn caso para
estandarizar los aprendizajes de los alumnos en una logica
de rendicién de cuentas. Esta alternativa requiere que estu-
diantes, profesores y directivos influyan en los criterios de
la evaluacion.

13 Por ejemplo, la campafia Alto al Simce se ha caracterizado por acciones que se orientan en base a estos requisitos. Ha sido un proceso inclusivo, con la
participacién activa de diversos actores de la educacién como padres y apoderados, directivos, estudiantes de educacion basica, secundaria y universitaria
(pregrado y posgrado), profesores, académicos e investigadores, ademds de organizaciones sociales y gremiales. Desde sus inicios la campafia ha sido cons-
truida en base al didlogo y la discusion entre diferentes agentes del sistema educacional en Chile. Basandose en el debate de argumentos fundamentados, la
campafia ha ido avanzando, mostrando cada vez con mayor claridad los problemas que existen en el Simce. Para mayor informacion de las acciones visitar
el sitio web de la campaiia Alto al Simce: http://www.alto-al-simce.org/ o la pagina Facebook: https://www.facebook.com/altoalsimce?fref=ts
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Este tipo de evaluaciones exige también una aper-
tura metodolégica. La idea de que la estandarizacion cuan-
titativa de los resultados de aprendizajes es la mejor forma
para conocer la calidad de la ensefianza es errada y distor-
siona la naturaleza de este concepto. Conocer el avance de
un estudiante en un contenido es importante, pero no es ex-
clusivo al proceso de ensefianza, ni es lo tinico que podemos
medir. Esto no implica centrar la discusion en los métodos,
pues deja en una posicion de saber solo a quien domina las
tecnologias-instrumentos de evaluacién, en el fondo esta-
blece como conocimiento véalido aquel que es mas técnico
especializado (Greene, 2000). Por ello debemos mantener
la discusion sobre el sentido de evaluar y no solo sobre los
métodos para lograrlo. Las metodologias evidentemente que
deben cumplir criterios de rigurosidad y fiabilidad, pero es-
tas exigencias no deben realizarse en detrimento de los prin-
cipios democréticos y participativos que se esperan de una
evaluacion. Articular metodologias cualitativas con cuanti-
tativas, lo que se ha llamado mix-methods, puede contribuir
a lograr este objetivo’.

Pareciera que falta mucho camino por recorrer. Ya
hemos comenzado el debate en torno al sistema de evalua-
cién que esperamos exista en Chile. Las falacias del Sim-
ce han sido develadas, lejos de demostrar la calidad de la
educacion se ha instalado como un sistema con deficiencias
técnicas que promueve una sociedad neoliberal que no ga-

Fotografia gentileza de La Tercera.

rantiza el derecho a la educacién y aumenta la segregacion
escolar. Sin embargo, hay acciones inmediatas que pueden
comenzar a implementarse, como evitar la difusion publica
de los resultados de la prueba Simce y generar espacios al
interior de los establecimientos educativos para promover
evaluaciones contextualizadas, que retroalimenten las prac-
ticas pedagdgicas de los profesores.

A mediano plazo y a nivel nacional se podrian
construir estrategias para involucrar en el debate de la eva-
luaciéon a estudiantes, profesores y directivos, no como
evaluados pasivos, sino como agentes y protagonistas del
proceso de evaluacién, que incidan en los criterios de la
misma. Ademaés, es necesario superar la idea que entregar
datos es equivalente a apoyar a profesores, y entender que
colaborar con los profesores exige participacién activa y
permanente en los establecimientos educativos. Asimismo,
es fundamental comprender que colaborar con los profeso-
res es enormemente mas Util y éticamente superior a ame-
nazarlos continuamente. Hay un nuevo gobierno en Chile
que ha llegado con un programa que promete fortalecer la
educacion publica. Para lograr este objetivo se precisa de un
sistema de evaluacién que supere los problemas técnicos y
las consecuencias negativas del Simce, una evaluacién que
tenga por horizonte la democracia y la participacién activa
de estudiantes, apoderados, profesores y directivos. [

14 Personalmente no estoy en contra de quienes pretenden desarrollar y mejorar mediciones estandarizadas. Incluso creo que estas pueden tener sentido en
determinados contextos educativos. Pero me opongo a equiparar calidad de ensefianza o educacién a lo que miden pruebas estandarizadas, como también a
desarrollar mediciones estandarizadas a nivel nacional, las cuales son, inevitablemente, descontextualizadas e injustas y suelen servir a una légica de rendi-

cion de cuentas que beneficia a sectores privilegiados de la sociedad.
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Desde el momento en que se Y /) [ ] 1 /)
considera que “las oportunidades” de L a c al l d a d
emancipacion social son iguales para

todas y todos, la desigualdad de los

destinos soclales aparece como un C o m o t ram a
simple producto del mérito o las dotes
individuales.

- a la educacion

“Los nuevos amos de la escuela’”. ~ 1 .
por Equipo revista Docencia

:Qué oculta el interés por reducir los problemas de la educacion
chilena a nada mas que una cuestion de calidad? En tormo a esta
pregunta gira el siguiente articulo, con el que intentamaos mostrar
que la defensa de la calidad en sentido neoliberal, junto con seguir
debilitando a la educacion publica, busca consolidar al mercado y al
Estado subsidiario como principios rectores del sistema educativo.



La “calidad” como trampa a la educacion publica

* Las imagenes de este articulo corresponden a obras del pintor ruso Vasili Kandinsky (1866-1944).

Politica Educativa



| siguiente articulo busca introducir los elementos

fundamentales para comprender el lugar estratégico

que la nocioén de calidad ocupa en la articulacion del

actual sistema educativo. También intenta develar el
hecho de que mediante la defensa irrestricta de la prioridad
de resguardar la calidad de la educacidn, los defensores del
actual modelo educativo pretenden imponer una definicién
intencionadamente laxa de lo publico, para impedir un trato
preferente del Estado a las instituciones de su propiedad y
exigir financiamiento fiscal a las escuelas privadas. Con ello
buscan consolidar la igualdad de trato de parte del Estado
hacia las escuelas municipales (puiblicas) y las particulares
subvencionadas (privadas), el lucro con fondos publicos y la
formacion ideolbgica de los estudiantes.

En un primer momento, mostraremos el estrecho
vinculo que existe entre Estado subsidiario y neoliberalismo,
destacando, por una parte, el establecimiento de la llama-
da “responsabilidad individual” como sentido comun; y por
otra, la subordinacién de la educacion publica respecto de la
privada, cuya mds concreta expresion esta dada por el papel
protagonico que ocupa el mercado en la articulacién del ac-
tual sistema educativo.

Luego, introduciremos algunas ideas que permi-
tan comprender las relaciones de interdependencia que se
establecen entre los distintos elementos que sostienen a la
educacién de mercado y que representan el marco ideol6-
gico del neoliberalismo educativo, cuales son libertad de
enseflanza, financiamiento a la demanda, evaluacién estan-
darizada y divulgacién de los resultados, descentralizacion
—entendida como privatizacion—, autonomia de las escuelas,
y responsabilizacion a docentes y directivos de la calidad de
la educacién.

En un tercer momento, intentaremos dar cuenta del
papel que ocupa la nocién de calidad en la articulacién de
estos distintos elementos y en la intencién de mantener al
mercado y al Estado subsidiario como ejes articuladores del
sistema educativo.

Finalmente, buscando disputar el sentido que ac-
tualmente desde la derecha y sectores neoliberales se le da
a la educacion, realizaremos algunas criticas a la nocién de

calidad que impera en el sistema. Para estos sectores, dicho
sentido es corregir, mediante la pretendida “movilidad so-
cial”, las capacidades individuales y la meritocracia implici-
ta, un modelo injusto y segregador. A partir de ello pretenden
evitar cambios estructurales que, en base a derechos univer-
sales, mejoren las condiciones de vida.

Subsidiariedad, neoliberalismo y mercado de
la educacion

Hoy es recurrente escuchar dentro del discurso de
la derecha y sectores neoliberales las mismas criticas al rol
garante del Estado que las esgrimidas por sus predecesores
cuando atacaron el proceso que se extendié desde los afios
treinta hasta el gobierno del presidente Salvador Allende
(1970-1973). Este proceso consistia principalmente en que
el Estado cumplia un rol protagénico, mediante organismos
de su propiedad, en el desarrollo de la economia y en la ga-
rantia de los derechos. Las actuales criticas de parte de la de-
recha y de los sectores neoliberales a la intencion de restituir
el rol garante del Estado en educacion hallan sus fundamen-
tos tanto en el pensamiento econémico de los Chicago Boys'
como en el pensamiento politico de Jaime Guzman.

Los Chicago Boys criticaron la presencia predomi-
nante del Estado en el desarrollo socioeconémico y cultural
del pais, aduciendo que con ello se expresaba una actitud
paternalista, cuya consecuencia mas nefasta consistia en la
negacion de las capacidades creadoras de los individuos (De
Castro y otros, 1992).

Por su parte, no desde la economia, sino desde un
terreno mas politico, Jaime Guzman criticé ese Estado a par-
tir de nociones filoséficas provenientes del iusnaturalismo.
De acuerdo a estas nociones, los derechos, entre los que se
destaca la libre asociacion y la autonomia, al desprender-
se de la propia naturaleza del hombre, obligan a concebir
al Estado no como su origen y fundamento, sino como una
entidad cuya funcién mas propia consiste en respetar la na-
turaleza humana y garantizar el ejercicio de los derechos que
de ella emanan. Esta idea es sintetizada por Guzman en el
principio de que el Estado debe estar al servicio de la perso-
nay no al revés (Guzman, 1993).

1 Grupo de estudiantes de la Pontificia Universidad Catélica de Chile que, a finales de los aflos cincuenta, fueron a estudiar a la Universidad de Chicago las

ideas neoliberales de Milton Friedman.
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Como puede observarse, tanto los Chicagos Boys
como Jaime Guzman, en clara oposiciéon con el proceso
que se venia desarrollando en Chile desde los afios treinta,
sitdan al individuo como motor del progreso econémico
y social del pais. En sujecion a las premisas sefialadas, la
conclusion a la que arribaron consistia en la necesidad de
delimitar la accién estatal, transfiriendo a los individuos
las funciones que tradicionalmente desempeid el Estado.
Esto significo, en términos econdmicos, la abolicién de la
propiedad estatal de los medios de producciéon mediante
su privatizacion, y en términos de los derechos sociales,
la limitacién del Estado como agente garante mediante la
transformacion en mercados de los cuatro ejes que susten-
taron la idea de Estado benefactor en Chile, a saber: salud,
prevision, educacién y vivienda, desvinculando al Estado
de su gestion y delegando esa responsabilidad a privados.

Fue a través del principio de subsidiariedad,
plasmado en la Constitucién Politica de 1980, que la
derecha pudo contar con una matriz teérica para imponer
transformaciones politicas y econdmicas, basadas en situar
la accion de los individuos por sobre la que podria ejecutar
el Estado. De acuerdo al mencionado principio, el Estado
no puede hacer suya aquellas funciones que los individuos
por si solos pueden cumplir. El Estado se estructuraria
mads bien para absorber aquello que los individuos, o las
sociedades que estos forman —las llamadas “sociedades
intermedias”—, no pueden realizar (Guzman, 1993).

La “calidad” como trampa a la educacion publica

Las actuales criticas de parte
de la derecha y de los sectores
neoliberales a la intencion

de restituir el rol garante del
Estado en educacion hallan
sus fundamentos tanto en el
pensamiento economico de
los Chicago Boys como en el
pensamiento politico de Jaime
Guzman.
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La nocion de calidad que hoy
predomina en el sistema educativo
—y por la cual se situa a los individuos
por sobre las comunidades, a los
resultados por sobre los procesos

y a la competencia por sobre la
colaboracion- es utilizada como
argumento para mantener al mercado
y al Estado subsidiario como ejes
articuladores del sistema.

De este modo, se vino a consolidar la llamada “res-
ponsabilidad individual”, la cual, como hemos visto, se pue-
de realizar solo en contraposicién a un Estado garante. Alli
donde el Estado no tiene a su disposiciéon ni promueve la
creacion de organismos de su propiedad para garantizar el
ejercicio de los derechos, tal ejercicio termina siendo una
responsabilidad, ineluctablemente, individual. El resultado
que tuvo la imposicion de la tan defendida “responsabilidad
individual” fue que los derechos, antes garantizados por el
Estado, fueron transformados en un producto mas de los que
hoy se transan en el mercado.

En consecuencia, el antagonismo entre “responsa-
bilidad individual” y Estado garante es superado por la re-
lacién entre “responsabilidad individual” y mercado. Solo
como agente del mercado el individuo se puede hacer res-
ponsable de su destino, desarrollando sus capacidades crea-
doras y ejerciendo su libertad y autonomia. Por el contrario,
la presencia predominante del Estado, de acuerdo a la con-
cepcién de los Chicago Boys y Guzman, negaria las capaci-
dades y los derechos naturales de los individuos.

En el ambito educativo estas premisas se expresa-
ron en la disolucion del sistema nacional de educacién im-
pulsado y administrado por el Estado, por considerar que la
provision estatal producia una negacion de los individuos.
Asi lo confirma Jorge Gonzalez Forster cuando, refiriéndose
a las transformaciones impuestas al sistema educativo du-
rante la Dictadura, afirma que:

el Estado debe otorgar las facilidades a fin de que
se cree una amplia gama de posibilidades de modo
que cada individuo elija libremente su destino (...)
Seria del todo inconveniente, por lo que significa
en el desarrollo de las personas, establecer como
Estado un sistema rigido, porque ello en definitiva
es una forma de coercién a la libertad individual,
y se contraviene con los valores esenciales del ser
humano. El Supremo Gobierno, haciendo uso de
sus facultades ha reconocido con la modernizacién
del sistema educacional el valor de la persona, y
una confianza plena en cada uno de los chilenos
para que en conjunto se logre el verdadero desarro-
llo nacional (Gonzalez, 1989, p. 31).
“Responsabilidad individual”,
sistema educativo

mercado y

Establecido que el mercado educativo surge como
garantia de la intencién de situar al individuo como eje
articulador de la sociedad, mostraremos la interdependencia
que se establece entre los distintos elementos sobre los que
descansa el actual sistema educativo. Para ello daremos
cuenta de la relacion que cada uno de estos elementos
establece con la llamada “responsabilidad individual”.

En un articulo de Patricia Mattez, presentado en un
simposio programatico el afio 2012, se establecen con total
desnudez los principios que la derecha chilena ha defendido
desde la década de los ochenta y que presumiblemente
defendera hoy en dia con mas energia. Tales principios
son para Patricia Matte: a) “Libertad de ensefianza”;

2 Socidloga de la Pontificia Universidad Catélica de Chile, presidenta de la Sociedad de Instruccién Primaria y consejera de Libertad y Desarrollo.

3 En marzo de 2012 se realiz6 el Primer Simposio de Reflexion Programatica “Ideas y Prioridades del Futuro”, convocado por Libertad y Desarrollo, la
Fundacién Jaime Guzman y el Instituto Libertad. El objetivo de este encuentro fue discutir entre Renovacién Nacional y la Unién Democratica Independien-
te los temas que para ellos eran urgentes de cara a la segunda parte del gobierno de Sebastian Pifiera y preparar los desafios electorales que se acercaban.
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b) “Financiamiento por alumno y subvenciéon”; «c)
“Transparencia e informacion a los padres y fiscalizacion”;
d) “Descentralizacién de la educacién y autonomia de los
establecimientos” y e) “Los buenos directores y profesores:
clave para una mejor calidad” (Matte, 2012).

a) “Libertad de ensefianza”. Resulta muy esclarecedor que
los propios intelectuales de derecha asuman que la libertad
de ensefianza —libertad para crear escuelas y libertad de los
padres para elegir entre ellas— constituye la piedra angular del
sistema educativo impuesto en Dictadura. Bajo el supuesto
de que el Estado subsidiario se pone al servicio del desarrollo
de las capacidades de las personas, se pretende, mediante
la libertad de enseflanza, conformar un sistema educativo
que recoja las diversidad existente en el pais, para asegurar
“el derecho y deber de los padres de educar a sus hijos de
acuerdo a sus propios valores, creencias y convicciones”
(Matte, 2012, p. 9). Esto refleja la pretension de que el
Estado no esté por sobre los individuos, sino el individuo por
sobre el Estado, lo cual evidencia que el sistema educativo
no se configuraria a partir de la responsabilidad estatal, sino
mas bien desde la “responsabilidad individual”.

b) “Financiamiento por alumno y subvencién”. La garantia
de la libertad de ensefianza implica el financiamiento a la
demanda, por cuanto los padres, gracias a la subvencién,
pueden elegir aquellos establecimientos que mejor
garanticen los valores, creencias y conviccién que desean
para la educacién de sus hijos. “Esta base —plantea Matte—
hace viable la libertad de eleccién de los padres, pues se
materializa en la existencia de una diversidad de proyectos
educativos entre los cuales las familias pueden elegir. Los
recursos siguen al nifio al establecimiento por el cual hayan
optado los padres” (Matte, 2012, p. 10).

c) “Transparencia e informacién a los padres y fiscalizacién”.
Respecto a este punto Matte sefiala que:

Parte importante de lo que nos distingue de la
ideologia de izquierda o socialista, es la conviccion
profunda de que los apoderados debidamente
informados seran los principales impulsores de
mejorias sostenidas de la educacién. Es por ello que
para el ideario de centro derecha sea tan relevante
el rol subsidiario del Estado en la provision de

informacién completa y comprensible sobre los
diversos establecimientos que prestan servicios
educacionales (p. 14).

Como se ve, la informacién sobre los resultados
permitiria a los establecimientos mejorar su calidad toda vez
que los padres, en base a esa informacion, premiaran con
la subvencién al establecimiento de mayor calidad lo cual
obligaria a las escuelas a mejorar para atraer mas matricula.
Esta logica de la competencia refleja que la calidad de la
educacién tampoco es responsabilidad del Estado y que es
mas bien otra “responsabilidad individual”, de una parte, de
los establecimientos y, de otra, de los padres. El Estado, por
el contrario, Gnicamente va a fiscalizar, premiando o casti-
gando a los establecimientos en base a sus resultados.
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d) “Descentralizacion de la educacién y autonomia de los es-
tablecimientos”. La predominancia de los resultados por sobre
los procesos supone una accion del Estado no en base a las
responsabilidades que se derivan del ser proveedor y adminis-
trador, sino en base a las tareas de fiscalizacion. Se argumenta
desde la derecha que poner atencion nada mas que a los re-
sultados es la tinica manera de asegurar la calidad sin lesionar
la autonomia de las escuelas, es decir, sin poner en tension la
libertad de ensefianza y la pretendida diversidad del sistema.
De ahi que sigan sosteniendo la idea segtin la cual un sistema
estatal es de por si centralizado y homogéneo y que propongan
como Unicas alternativas de descentralizacion la transferencia
de los establecimientos desde el Estado a organismos interme-
dios y la transformacién del sistema educativo en un mercado.

Para que exista un sistema descentralizado en un
contexto donde el Mineduc resulta ser nada mas que un or-
ganismo fiscalizador, las escuelas deben asegurar por sus
propios medios la provision de una educacion de calidad. Si
los establecimientos estan en condiciones de entregar esta ga-
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rantia, entonces son auténomos y, en consecuencia, ya no es
necesario el Estado.

e) “Los buenos directores y profesores: clave para una mejor
calidad”. Nuestra ultima afirmacién explica que la delegacién
de responsabilidades a directores y profesores sea una estrate-
gia por la cual la derecha viene hace tiempo trabajando. Patricia
Matte, en el articulo ya referenciado, es clara al sefialar que la
expresion de la llamada “responsabilidad individual” en educa-
cién tiene como principales sujetos a los directivos y docentes.
En primer lugar, afirma que la Ley de Calidad y Equidad de la
Educacion del afio 2011 transfiere més responsabilidades a los
directores, y al mismo tiempo que aumenta las remuneraciones
de los docentes, incrementa las exigencias y la rendicién de
cuentas. Las nuevas atribuciones de los directores consisten en
evaluar individualmente a los docentes, premiando su desem-
pefio o castigandolo mediante el despido. Y el nuevo trato que
se queria dar a los docentes, de mayores remuneraciones, pero
con mas control, se expresaba en el proyecto de Carrera Docen-
te presentado durante el gobierno de Sebastian Pifiera.



La calidad como soporte del
neoliberalismo y del Estado subsidiario

En este apartado mostraremos que la nocién de
calidad que hoy predomina en el sistema educativo —y por
la cual se sitia a los individuos por sobre las comunida-
des, a los resultados por sobre los procesos y a la compe-
tencia por sobre la colaboracién— es utilizada como argu-
mento para mantener al mercado y al Estado subsidiario
como ejes articuladores del sistema.

Para comenzar, consignaremos que el Estado,
por obra de la Ley General de Educacién (LGE) y actuan-
do subsidiariamente, garantiza la libertad de ensefianza y
a su vez delega sus funciones fiscalizadoras en la Super-
intendencia de Educacién y en la Agencia de Calidad de
la Educacion. Este hecho evidencia que el actual Estado
actta, por un lado, como gestor del mercado educativo,
en la medida en que a través de la libertad de ensefian-
za alent6 el surgimiento de una verdadera industria de la
educacion y, por otro, como regulador, en la medida en
que mediante la Superintendencia y la Agencia de Ca-
lidad pretende corregir las fallas del modelo, dentro de
las cuales estaria el que las ofertas educativas financiadas
por el Estado no sean de calidad. Con esto queda asenta-
do que el control de la calidad busca, en primer término,
garantizar la existencia y el correcto funcionamiento del
mercado educativo.

El siguiente analisis lo realizaremos a partir de las cinco
categorias establecidas por Patricia Matte:

a) “Libertad de ensefianza”. Controlando la calidad se le-
gitima la delegacion de la funcién de educar desde el Es-
tado a los individuos, en tanto se asegura que los proyec-
tos privados entregaran efectivamente un buen servicio y
que, en consecuencia, no es necesario que el Estado sea el
proveedor de la educacion. Esto evidencia que la calidad
no solo justifica al mercado educativo, sino que ademas
reafirma el rol subsidiario del Estado y, por lo tanto, vali-
da la libertad de ensefianza.

Respecto de la diversidad que los defensores
del modelo pretenden consolidar mediante la libertad de
ensefianza, y por tanto mediante el mercado, es preciso
seflalar que entra en contradiccién con otro de los meca-
nismos que sostienen al actual sistema y que vendria a

La “calidad” como trampa a la educacion publica

controlar la calidad: el Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacion (Simce). Considerando que el referente
de calidad debe ser comun y situarse por sobre toda dis-
tincién geografica, cultural, de género, etc., para garanti-
zar la comparacion entre las escuelas, la educacion que
estas entreguen necesariamente se va a tener que ajustar a
ese estandar, con lo cual los establecimientos pierden toda
posibilidad de entregar alguna particularidad al sistema
y los padres, la posibilidad de elegir entre proyectos di-
versos. La logica estandarizadora del Simce, que permite,
como dijimos, la comparacién y la competencia entre las
escuelas, evidencia la contradiccién, omitida recurrente-
mente por los defensores del modelo, entre diversidad de
proyectos educativos y evaluaciones estandarizadas.

b) “Financiamiento por alumno y subvencién”. La
preocupacién por la calidad busca también consolidar el
financiamiento a la demanda en la medida en que la sub-
vencion garantiza la posibilidad de que los padres elijan la
escuela para sus hijos, ya que el financiamiento no se diri-
giria directamente a la escuela, sino que seguiria al alum-
no. Esta eleccion estaria supuestamente orientada por los
resultados de los establecimientos en las evaluaciones
estandarizadas, como el Simce y la Prueba de Seleccién
Universitaria (PSU) —pruebas a partir de las cuales se pre-
tende medir la calidad—. Si bien diversas investigaciones
demuestran que la decisién de los padres considera facto-
res que quedan al margen de estas evaluaciones, como la
infraestructura de los colegios, la cercania, la pertenencia
familiar, etc. (Cérdoba, 2014; Raczynski y Hernandez,
2011), la nocién de calidad, al menos como pretension,
estd a la base de la eleccién de los padres y, por tanto,
también del financiamiento a la demanda.

La persistencia de la derecha sobre

el financiamiento compartido busca
no solo garantizar la libertad de

elegir el establecimiento escolar,

sino ademas asegurar la igualdad de
trato de parte del Estado hacia los
colegios municipales (publicos) y los
particulares subvencionados (privados).
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¢) “Transparencia e informacion a los padres y fiscaliza-
cién”. Para que la eleccién de parte de los padres sea posible,
el Estado, a través del Mineduc, determiné a partir del Sim-
ce, parametros de calidad y aseguré que los resultados de su
medicién sean de acceso publico. Si no existiera esta forma
de medir la calidad y de divulgar sus resultados, los padres
no podrian cumplir con su “responsabilidad individual” de
elegir una educacion de calidad para sus hijos, de lo cual se
deriva que tampoco seria posible la libertad de ensefianza ni
se justificaria el financiamiento a la demanda.

d) “Descentralizacion de la educacién y autonomia de
los establecimientos”. En la medida en que la nocién
de calidad en sentido neoliberal legitima la libertad de
ensefanza, se reafirma la descentralizacion y la autonomia
de las escuelas en una direccion que apunta a quitar
atribuciones pedagogicas al Estado mdas que a propiciar
la participacion y la democratizacién en las instituciones
(Docencia, 2012). Lo que justifica el repliegue del Estado
y, en consecuencia, la descentralizacién y la autonomia
de las escuelas, es que la provision de una educacion
de calidad no es responsabilidad del Estado, sino de las
propias instituciones y sus actores, de modo que la accion
estatal debe limitarse a cumplir funciones de fiscalizacion
por sobre las de acompafiamiento y orientacién. Desde
esta perspectiva, la calidad se eleva solo si los procesos
educativos dependen enteramente de las escuelas,
transitando, como lo plantea Patricia Matte, “desde un
Estado Docente a una Sociedad Docente” (Matte, 2012, p.
15). Lo dltimo se aseguraria propiciando la competencia
entre los establecimientos por obtener mejores resultados
en Simce y PSU —competencia finalmente orientada a
captar mas matricula y, en consecuencia, recibir mayor
financiamiento—. Esto evidencia que la actual forma de
concebir tanto la descentralizacién como la autonomia
de las escuelas supone un concepto de calidad que reduce
la complejidad de la educaciéon a aquellos aspectos
susceptibles de ser cuantificados mediante evaluaciones
estandarizadas.

e) “Los buenos directores y profesores: clave para una me-
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jor calidad”. Como puede apreciarse esta descentralizacién
y autonomia escolar, que se realiza en oposicion a un siste-
ma nacional de educacién administrado por el Estado, su-
pone que serian los directores y sobre todo los docentes los
principales responsables de la calidad de la educacién. De
alli la presién y las campaiias de desprestigio que se han
desarrollado sobre los profesores y profesoras, asi como las
politicas que buscan instrumentalizar el rol docente.

Reflexiones finales

En este ultimo apartado mostraremos como a
partir de la nocién de calidad que hoy impera en el sistema
educativo, reducida a aquellas dimensiones de la educacion
que pueden ser cuantificadas, comparadas y jerarquizadas, se
deriva una definicion intencionadamente laxa de lo publico.
A partir de esta nocion, se pretende justificar, por un lado, el
financiamiento fiscal a instituciones privadas e impedir, por
otro, que el Estado asuma la planificaciéon y administracién
del sistema educativo.

Al delegar sus funciones educadoras a los
municipios y a los individuos (sostenedores privados) y al
asegurarse mediante el control de la calidad que cumpliran
efectivamente la funcién delegada, el Estado, en tanto
transfiere funciones, asume un rol subsidiario y, en tanto
esas funciones pueden ser asumidas por sostenedores
privados, promueve el mercado. Para el “sistema” que se
configura a partir de esta accion estatal resulta indiferente la
propiedad de los establecimientos, por cuanto la educacién
municipal asi como la particular subvencionada cumplirian
en los hechos la misma funcién, ya que responderian
al mismo estandar. De ello los defensores del modelo
concluyen que los colegios municipales y los particulares
subvencionados deberian recibir el mismo trato de parte
del Estado. A este respecto Patricia Matte sefiala que: “El
principal dilema a zanjar dice relacién con si la educacién
privada subvencionada debe tener igualdad de trato con la
publica (municipal) que es uno de los sustentos del sistema
actual, aspecto que quedaria resguardado con la creacion de
la Agencia de Calidad y Superintendencia de Educacién”
(Matte, 2012, p. 5). Con ello se expresa, en aras de la calidad,
la intencion de terminar con las distinciones entre lo publico
y lo privado (distincién que tiende a desaparecer cuando la



educacion ha sido transformada en un mercado) y, por tanto,
terminar a su vez con un trato preferente del Estado para
con los organismos de su propiedad. Asi lo confirma Carlos
Veas, secretario general de la Federacion de Instituciones
de Educacién Particular (FIDE), cuando declara que: “El
problema no esta en si la educacion es publica o privada,
si no que sea de calidad. Preocupémonos de un sistema
educativo de calidad, da lo mismo si es publica, privada,
mixta, estatal de administracion delegada, pero que sea de
calidad” (Moreno y Raby, 2014).

Sobre este punto cabe sefialar que la persistencia
de la derecha sobre el financiamiento compartido busca
no solo garantizar la libertad de elegir el establecimiento
escolar, sino ademds asegurar la igualdad de trato de parte
del Estado hacia los colegios municipales (publicos) y
los particulares subvencionados (privados), por cuanto
el financiamiento llega a las escuelas “siguiendo” a los
estudiantes sin importar la dependencia del establecimiento.
Con la libertad de elegir aseguran que el Estado, por tanto,
no establezca, desde el punto de vista del financiamiento,
un trato preferente hacia las instituciones publicas. Por el
contrario, a causa de la segregacién escolar, expresada en
los resultados del Simce, el Estado tiene mas bien un trato
preferente con las instituciones privadas, en la medida en que
la migracién desde la escuela municipal hacia la particular
subvencionada, motivada supuestamente por la mayor
calidad de estas ultimas, devendria, en términos absolutos,
en un mayor financiamiento para las escuelas de propiedad

privada. En ello podemos observar la importancia que para
la derecha reviste el hecho de presentar los estandares de
calidad bajo el velo de la objetividad, pues le permite alejar
cualquier intento de ver en el financiamiento a instituciones
privadas, en desmedro de las publicas, un interés por formar
ideolégicamente a las nuevas generaciones. De esta forma,
la derecha pretende demostrar que las decisiones que se
toman en educacion no responden a una disputa politico-
ideolégica, sino a cuestiones técnicas y, en cuanto tales,
despolitizadas.

Finalmente, esbozamos la idea de que la preocupa-
cion por la calidad de la educacion (en sentido neoliberal) y
la “responsabilidad individual” que le sirve de soporte, tie-
nen por objeto ocultar la necesidad de realizar reformas es-
tructurales que apunten a mejorar las condiciones generales
de vida de la poblacion. En la medida en que la Dictadura
Civico-Militar encabezada por Pinochet fue quitando a los
chilenos y chilenas, mediante la privatizacién, garantias so-
ciales como educacién, salud, previsién, vivienda, servicios
bésicos, etc., se instald, por via de la necesidad, la “respon-
sabilidad individual” como tnico medio para acceder a con-
diciones basicas de vida y la educacién, como tinica herra-
mienta de que dispondrian los individuos para conseguirlo.
De este modo se impuso la idea de garantizar las mismas
oportunidades educativas (expresion en el &mbito educacio-
nal de la llamada “igualdad de oportunidades™) para asegu-
rar mediante la tan mentada meritocracia (expresion de la
“responsabilidad individual” en educacién) “la movilidad
social”, que aparece como consecuencia del esfuerzo indivi-
dual y no como consecuencia de una voluntad general.

Atribuirle a la educacién la tarea de asegurar la lla-
mada “movilidad social” implica reducirla a la sola dimen-
sion instrumental de preparacién para el mundo del trabajo,
dejando afuera aspectos que buscan formar integralmente y
en toda su complejidad al ser humano. Esta es la tarea que
debemos afrontar en el actual escenario de definiciones po-
liticas: sustraer la discusién en torno a la calidad del limbo
de la objetividad y la despolitizacién, para restituir el ejerci-
cio deliberativo, participativo y democratico. Creemos que
esta es la mejor herramienta para empezar a definir lo que
entenderemos, impulsaremos y defenderemos como buena
educacion, buscando incidir a partir de estas resoluciones
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Panel:

El Simce y sus

consecuencias cn

lOos NiNos y ninas

Maria Rosa Becker

Profesora Basica, Licenciada en
Educacién. Guia Montessori titulada
en American Montessori Society. Di-
rectora del Colegio Barrie Montessori
en Santiago. Directora académica del
Centro de Investigacién Educacional
K/[Especializacién en la Metodologia
ontessori (CEIEM).

Daniel Contreras

Antropélogo Y Magister en Antropolo-
%ia_?/ esarrollo por la Universidad de
hile y diplomado en planeamiento de
politica educativa por el Instituto In-
ternacional de Planeamiento Educati-
vo de Unesco. Actualmente desarrolla
actividades como docente asociado en
la Universidad Alberto Hurtado y es
el Encargado de Educacién en Unicef
Chile.

Marcela Ramirez

Psicologa clinica infantil y adolescen-
te. Master en %icopatolo ia infanto-
juvenil por la Universidad Ramon
lull, Barcelona, Espafia. Postitulo en
Especializacion clinica infanto—liuvenil
por la Universidad Diego Portales.

Hace ya un tiempo que el Simce
viene siendo cuestionado como
sistema de evaluacion de la calidad
de la educacion, pero poco se ha
dicho de como afecta en los ninos
y ninas el clima de presion y el
empobrecimiento de la experiencia
escolar que acarrea actualmente
esta medicion. Buscando debatir

el tema desde distintas miradas,
invitamos a conversar a una
directora de un establecimiento,

a una psicologa infantil y a un
especialista de Unicef.



Maria Rosa Becker

uales serian condiciones propicias,
en términos de clima escolar, para el
buen desarrollo de un niio o nifa?

Daniel: Lo que sabemos es que los cli-
mas de instituciones escolares que son efectivamente mas
propicios para que el proceso de aprendizaje se desplie-
gue mejor, estan caracterizados por dos aspectos funda-
mentales: primero, el respeto a las personas, es decir, el
reconocimiento por parte de los adultos de que los nifios
son personas y que tienen especificidades y caracteristicas
propias de su desarrollo, no son iguales a los adultos, pero
son personas, merecen respeto y bajo esa condicién debe
poder encauzarse el proceso educativo. Y el segundo es
que las reglas son claras, no son dogmas, no estan escri-
tas en piedra, pero son claras para todos, que sean pocas,
compartidas y aplicadas de un modo no autoritario.

Daniel Contreras

Maria Rosa: Yo afiadiria, a lo que td llamas respeto, la
aceptacion y la valoracion. Pienso que la palabra respeto
es bien amplia y a veces se entiende de diferentes formas,
algo que me puede producir respeto también me puede
producir temor o distanciamiento. Pero la aceptacion
de la persona, la valoracion de la persona, me parecen
cruciales. Concuerdo también en lo de las reglas, y que
estas sean consensuadas con los alumnos. Me parece
importante, desde mi experiencia, que los nifios participen
en la elaboracion de las reglas y que se les pregunte, por
ejemplo, “;qué es para ti una buena escuela?, ;como te
gustaria que fuera tu patio?, ;qué cosas no quieres que
pasen?”. Cuando la reglamentacién o la normativa escolar
es consensuada, es positivo para los nifios, porque se
sienten participes de un espacio en que se les valora y se
les respeta.

Marcela Ramirez



Marcela: Yo diria que la escuela se conforma como un
espacio muy contenedor, donde los nifios desarrollan una
serie de habilidades que no son solo las académicas, sino
también habilidades sociales, de relaciones, de desarrollo
emocional. Desde esa perspectiva concuerdo con Maria Rosa,
en el sentido de que para que efectivamente el desarrollo y
el proceso de aprendizaje sea armonioso, agradable y que
de verdad cumpla con el objetivo de ir a aprender, creo que
lo basico, lo fundamental, es la relacion entre las personas.
Si se logra un vinculo y un clima emocional armonioso
entre los nifios y los profesores, de confianza, en el que se
brinda seguridad, respeto, un espacio de contencion afectiva
hacia los nifios, considero que seria un clima propicio, que
facilitaria el proceso de aprendizaje. Porque al final lo que
se produce en una sala de clases entre los propios niiios,
entre los nifios y los profesores, y entre los profesores, son
relaciones interpersonales.

Daniel: Tomando en cuenta lo que dice Marcela sobre esta
clave, lo de una relacién que se construye, creo que ademds
remite a otras caracteristicas y es que el clima escolar es una
construccién permanente, no se puede decir “tenemos buen
clima y ya estd”. En ese sentido, es bueno aclarar que es
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importante que los nifios participen de ese proceso, pero no
son los responsables del buen clima. No los carguemos, mas
encima, con que se hagan cargo del clima. La construccién de
un buen clima es un camino donde ciertamente lo que hemos
hecho antes va a servir —si tenemos mejor construccién para
atrds es mas facil construir para adelante—, pero tiene un
caracter de proceso porque, como dice Marcela, tiene que
ver con una relacién entre personas, en un contexto que es
asimétrico: hay unos adultos que estan ahi porque tienen un
desarrollo profesional, se les paga, cumplen un cierto rol,
y hay unos nifios que estan ahi también, probablemente en
contra de su voluntad, es lo que su familia espera de ellos.
No es la casa, es un espacio en que uno puede optar menos
y, por lo tanto, si uno mira lo que hay que construir y lo que
involucra mantener una relacién, hay que darle este caracter
de dindmica permanente, no es posible pensar “ya esta, ya
tenemos construida la relacion y este es nuestro clima para
siempre”.

Marcela: Es un proceso continuo y desde ahi surge la
importancia de las reglas.

Maria Rosa: Pero, si las escuelas también tenemos la
facultad de anunciar que esto es lo que nosotros esperamos
como clima escolar, hay una intencién que se declara.

Daniel: Y eso es stper importante. Hace ya como siete
afios, el Secretario General de las Naciones Unidas encargd
un estudio mundial sobre violencia contra los nifios, y el
informe dice que los lugares donde més sufren violencia en
el mundo son en su casa y en la escuela, incluso mas que
en las guerras, en términos de cantidad de nifios afectados.
Pero, cuando habla de las escuelas, dice que las que mas
protegen a los nifios son, por ejemplo, escuelas que declaran
explicitamente lo que son, lo que valoran como escuela y
lo que hacen para que se respete lo que se valora; como por
ejemplo, “valoramos que se acepte a los otros, y entonces
hacemos el méaximo esfuerzo por aceptar a los otros”. Puede
que no siempre se dé, pero esa declaracion efectivamente
orienta y les permite a los nifios desenvolverse mejor en esas
comunidades.

Marcela: También es clave que los nifios entiendan el para
qué se establecen reglas, con qué objetivo, creo que falta
harto trabajo con los nifios en ese sentido. A veces se ponen



reglas porque estan estipuladas, pero no necesariamente se
transmite a los nifios el para qué les ponemos estas reglas,
por qué son importantes. Debiera ser una co-construccion,
y explicarles, por ejemplo, que son importantes para que
todos nos sintamos agradados, para que cada uno se sienta
respetado, acogido, seguro. Hoy dia mi hija, que va en
primero béasico, lleg6 con una estrellita en la mano y me dijo
que era porque se habia portado bien. Pero, ;qué es portarse
bien? No hay un trabajo detras. Y ademads, es fundamental
escuchar la percepcién que los nifios pueden tener al
respecto, porque ellos también tienen mucho que decir sobre
qué cosas son necesarias dentro de una sala de clases para
que se sientan bien, y en ese didlogo hay que respetar las
diferencias, la diversidad y hacer acuerdos.

¢Y como podria la familia aportar a generar este clima
favorable para el desarrollo?

Maria Rosa: Lo que yo he visto, trabajando tantos afios
con familias, es que tiene que haber una congruencia entre
la escuela y la familia en términos generales, tanto sobre el
manejo de los nifios, como sobre qué se espera de estos en
cuanto a la conducta, en cuanto a sus derechos y deberes; es
necesario trabajar en conjunto. Me sorprende siempre, cémo
la sociedad chilena, especialmente el estrato socioeconémico
medio y alto, adjudica a ciertas escuelas el éxito de toda la
vida de sus hijos, eso es brutal, y no lo he visto en otros
paises. Se piensa que tu hijo tiene que entrar a tal colegio
porque eso le va a asegurar toda una serie de relaciones
a futuro. No importa lo que el colegio diga y no importa
que la familia no esté contenta con este, tiene que estar en
tal colegio y pocas veces los padres se hacen la pregunta
de si hay o no congruencia entre ese establecimiento y la
forma como yo quiero educar a mis hijos, para qué los estoy
educando, qué tipo de ciudadano quiero que sea, qué tipo
de alternativas quiero que tenga en la vida. Es una eleccion
ciega que no deja de sorprenderme. Entonces, repito, yo creo
que si tiene que haber por parte de los padres un discurso
muy afin con el colegio, en conjunto con el colegio, para
qué se esta educando, qué constructo de persona queremos
el colegio y la familia. Eso tiene que estar unido en un
solo discurso hacia el nifio, y por supuesto que tiene que
ser también un compromiso con €l o ella, tiene que estar de
acuerdo y tiene que ser conversado.

Marcela: Concuerdo absolutamente con eso, y yo agregaria
que es necesario tener en consideracion las caracteristicas
del propio nifio en relacién al colegio, porque como padres
podemos tener determinadas expectativas sobre nuestros
hijos, queremos que logren ciertas capacidades o que
aprendan ciertas cosas, pero a veces también los nifios nos
dan sefiales de sus caracteristicas particulares, que no calzan
necesariamente con la vision que tenemos los papas de qué
es lo mejor. Entonces, tenemos que tomar en consideracion
tanto las caracteristicas del colegio como las caracteristicas
particulares de nuestros hijos. Por otro lado, me parece
importante el acompafiamiento que la familia hace o puede
hacer a los nifios en sus procesos de aprendizaje, el ir con
ellos, no depositarlos en el colegio para que este se haga
cargo de toda su educacion, sino que es también la familia la
que va a ir facilitando ese proceso, acompafiando. Me refiero
con esto a ir mirando a los nifios, ir registrando cémo se van
sintiendo, qué va pasando, para poder entonces responder de
manera oportuna y adecuada segtn las necesidades que ellos
vayan presentando.

Daniel: Yo tengo una opinién con algunos matices. Esta
stper documentado que efectivamente en la medida que, por
decirlo en términos coloquiales, la escuela y la familia reman
para el mismo lado, las cosas son mucho mas faciles. Ahora,
creo que si uno mira la realidad de nuestro sistema escolar,
y en general en cualquier sociedad relativamente compleja,
lo esperable es que existan diversas visiones al interior de
una comunidad cualquiera, especialmente en la escuela.
Y si queremos una escuela inclusiva eso va a ocurrir mas
todavia, vamos a tener distintas familias, con distintas ideas,
pensando distintas cosas de lo que debe ser la escuela. En
ese sentido, mas que apostar a la fantasia de la congruencia,
creo que lo clave es ser parte de un diadlogo. Lo que ocurre
en Chile es que el proyecto educativo de la escuela es, como
dicen los abogados, un “contrato de adhesion”, hoy no hay
mucha posibilidad de discutir con la escuela diferencias
legitimas, porque las cosas estan establecidas. Creo que
tenemos una cultura muy pobre de discusion, de didlogo, de
relacion entre la familia y la escuela, basada en expectativas
muy cruzadas, y no solo en el mundo donde uno paga por su
educacion y desde ahi hace una demanda, sino también en
el mundo de la escuela publica, especialmente de la escuela
que esta en una poblacion mds pobre, en que también la
familia se ve obligada a adherir a su planteamiento.



No hay posibilidad de construir este didlogo
que permita tener, no la plena congruencia, pero si un
mapa mas claro. Finalmente, si hubiera total congruencia,
terminariamos teniendo colegios ghetto, donde aqui estan
los que piensan A y alla los que piensan B. Por lo menos
desde la perspectiva de los derechos humanos de los nifios
eso es atentatorio, necesitamos un colegio diverso en que
haya gente que piensa A, B y C, familias que son A, By C,
y que aprendan a relacionarse unas con otras.

Teniendo en cuenta los aspectos que han seiialado so-
bre un ambiente propicio para el buen desarrollo de un
nifno, quisiéramos conversar con ustedes como el Simce
influye en este clima y especialmente en los nifios mas
pequeiios. En nuestro pais, el Simce se rinde obligato-
riamente cada dos afios, a partir de segundo basico, es
decir, cuando los nifios tienen 7 afios y recién han apren-
dido a leer y escribir. ;Como afecta emocionalmente a
este nifio pequeiio el tener presiones por obtener resul-
tados académicos?

Daniel: Yo sé que la pregunta estd enfocada a abordar
los efectos en los nifios, pero no puedo dejar de hacer un
comentario mas macro, sobre la decisiéon de invertir tanto
dinero en pruebas estandarizadas cuando, por ejemplo,
en el caso de los nifios de 7 afios, esto se ha considerado
discutible en el mundo académico. En este sentido, la
decision de haber ampliado el plan de pruebas hasta segundo
basico es absurdo en términos de racionalidad politica.
Si lo que quisiéramos es saber como estan aprendiendo
a leer los nifios, probablemente habrian otros medios
menos invasivos, como pruebas mas acotadas, otro tipo de
instrumentos, no censales, que puedan reportar resultados
sin las consecuencias negativas, sin los riesgos que la actual
medicion tiene.

Maria Rosa: Evidentemente estamos todos de acuerdo en
que hay que evaluar los procesos educativos, es bueno para
ver cOmo vamos, pero estos procesos son circulares, es de-
cir, ta vas planificando, vas midiendo, vas infiriendo, vas
redireccionando, esa es la idea de la evaluacion. Sin embar-
go, el Simce se queda solamente en el medir, y es el puntaje
lo que importa. No hay procesos de observacién detrds, no
hay observacion en aula para ver como se imparte el co-
nocimiento (que idealmente seria usando una metodologia
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activa y participativa, sobre todo con los nifios de primer
ciclo, pero no exclusivamente), qué tipo de protagonismo
tienen los nifios, qué clima escolar se respira en el aula,
nada de eso. Todo estd en impartir contenidos y medir un
supuesto aprendizaje, muchas veces solo memorizado, y
luego vienen los puntajes y vienen las consecuencias de
que los nifios son amenazados, que a los colegios les quitan
financiamiento, etc. No es que a estudiantes se les someta a
una medicién para luego hacer algo al respecto. Todo edu-
cador sabe que el aprendizaje es cuestion de experiencia
directa con lo que se aprende. Esa experiencia es 6ptima
cuando el que aprende se siente valorado y positivo frente a
sus capacidades de aprendizaje.

A mi me parece que el Simce es un sistema total-
mente inconcluso porque, idealmente, después de la me-
dicién y la observacion viene una reflexion antes de redi-
reccionar. Me pregunto qué es lo que esta entendiendo el
Ministerio de Educacién por calidad, ;solamente que los
colegios o las escuelas obtengan buenos puntajes?

Daniel: Claro, tenemos una practica en que hemos conver-
tido en sinénimos buen puntaje en pruebas estandarizadas
como el Simce y calidad de la educacién.

Maria Rosa: Y la gran pregunta es ¢para qué? ;Estamos
compitiendo con algin otro pais? ¢Qué es lo que quere-
mos nosotros del aprendizaje de los nifios que se educan en
nuestro pais? ¢Para qué estamos educando en Chile, cudl es
el propo6sito? ¢Para competir o para colaborar? Hay grandes
preguntas involucradas acerca del tipo de sociedad que que-
remos. ¢Qué modelos estamos copiando, quiénes son los
grandes lideres de las pruebas estandarizadas en el mundo?,
¢como les estd yendo? Al colegio que dirijo, llegd una pro-
fesora de inglés, Catherine Gibson, que trabajé un afio en
Corea, pais que figura con los mas altos puntajes en pruebas
internacionales. Ella me contaba que en todo Corea existen
unas escuelas privadas que se llaman «Hagwon», que quie-
re decir after-school academy en inglés. Son carisimas y
privadas. Ahi van los nifios desde los 5 afios, las clases son
impartidas totalmente en inglés y estan tres veces por sema-
na hasta las ocho de la noche, y los mayores hasta las diez
de la noche. Se refuerzan los contenidos de los aprendizajes
del colegio para que los nifios rindan mejor en las prue-
bas estandarizadas que son muy importantes en ese pais.



Catherine opt6 por renunciar a su trabajo porque, ademas de
considerar este sistema una crueldad para los nifios, los con-
tenidos de su ramo (inglés) eran impartidos con tal rapidez,
por la presion de que la cantidad de materia era lo que mads
importaba, que los nifios y jévenes no alcanzaban a aprender,
ya que el tiempo de préctica no era el suficiente como para
que hubiera un aprendizaje real. Asociado a esta presion por
resultados y por lo dificil de entrar a la universidad, dice
Catherine que los indices de suicidios de adolescentes en
Corea son tan altos que el afio 2010 en el metro tuvieron que
poner —donde en Santiago estaria la linea amarilla— unas pa-
redes de vidrios gruesos para que los chicos no puedan saltar
a las vias delante de los trenes, como solian hacerlo.

En cambio, ¢por qué en Finlandia, que también es
un pais que tiene grandes logros en educacion, los nifios no
tienen que someterse a este tipo de pruebas? Hay grandes
preguntas pendientes respecto al Simce, pero en lo que esta-
mos todos de acuerdo es que los nifios no deben ser culpa-
dos, y lo que se esta haciendo en Chile a través del Simce es
sencillamente inhumano para ellos.

Marcela: Volviendo un poco al tema de cdmo se ven afec-
tados los nifios que estan bajo esta presion, creo que les pa-
san hartas cosas. Cuando un nifio participa de una prueba
como esta, en un clima donde hay tensién, donde hay altas
exigencias para ellos o incluso son amenazados con que si
les va mal el colegio se va a cerrar, los profesores van a ser
despedidos, o que ellos mismos pueden ser expulsados de
su colegio, se les traspasa una responsabilidad que no les
corresponde. Esto es muy dafiino, sobre todo para los nifios
maés pequeifiitos, de segundo bésico, que se encuentran en
una etapa del desarrollo donde sus recursos emocionales y
cognitivos no estan del todo preparados para enfrentarse a
ese tipo de exigencias. Evidentemente que el estar inserto
en este ambiente de constante tensi6n, donde los profesores
también estan siendo presionados, puede devenir en estrés,
en ansiedad, en una serie de impactos a nivel emocional. Va
a depender también de las caracteristicas de cada nifio. Pero
sin duda que la escuela le estd enviando mensajes confusos,
porque es un lugar donde supuestamente vienes a aprender,
donde te protegemos, te cuidamos, pero por otro lado te esta-
mos mandando un mensaje amenazante. Esta situacion pue-
de poner en riesgo la salud mental de los estudiantes, y tam-
bién la de los profesores.

Resulta preocupante, ademas, que este proceso de
aprendizaje a la larga pueda ser asociado por los nifios como
un proceso negativo, como una vivencia desagradable y
amenazante, que se instale o se internalice como un malestar
personal. Eso me parece grave, sobre todo en los mas peque-
fios, que estan recién comenzando su educacion formal.

Daniel: Me gustaria subrayar lo que se ha dicho sobre la
reduccion de la experiencia escolar que se produce con
el Simce. A veces esto parece un andlisis excesivamente
macro, pero es central. No hay ninguna duda que el lenguaje,
las matematicas y las ciencias son cuestiones importantes,
creo que hay que invertir gozosa energia en aprender esas
materias, pero tampoco hay duda de que no son lo tnico que
se requiere aprender. Desde la perspectiva de los derechos
de los nifios y de sus instrumentos internacionales (como son
la Convencion de los derechos de los nifios, la Convencion
de eliminacién de todas las formas de discriminacién en la
esfera de la ensefianza, el Pacto de derechos econémicos
sociales y culturales, las observaciones generales del
Comité de Derechos Humanos de Naciones Unidas y del
Comité de Derechos del Nifio de Naciones Unidas, entre
otros), el proposito de la educacién queda expresamente



definido como desarrollar la personalidad, las aptitudes y
la capacidad mental y fisica del nifio hasta el maximo de
sus posibilidades, en todas las areas. Por lo tanto, reducir el
curriculum escolar a un sector o algunos sectores, tiene un
efecto negativo sobre los nifios, que a veces no se aprecia
porque no es tan evidente como una situacién de estrés
manifiesto, pero que, desde la perspectiva de una sociedad
que se hace preguntas sobre la educacion, sobre qué sociedad
quiere ser y en consecuencia qué escuela quiere tener, es
un primer tipo de secuelas que puede ser extremadamente
dramatico a la larga.

Por otra parte, hay un nivel de efectos que a lo
mejor es menos evidente, pero que es muy importante, y
es que esta centralidad de las pruebas estandarizadas ha
venido a empobrecer la experiencia escolar, porque, ademads
de aprender menos cosas, se dedica una parte importante
del tiempo a un tipo de préctica de aprendizaje bastante
mecdnica.
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Maria Rosa: Y no es gozosa.

Daniel: Y luego existe esta otra dimension de efectos sobre la
psicologia y emociones de cada nifio o nifia, que tiene mucho
que ver con la variabilidad individual, con los recursos de
personalidad y psicologicos, entre otros, que las personas
tienen. Cada uno lo vive de diferente manera, pero en las
situaciones mds extremas puede llegar a convertirse en una
fobia escolar, fenémeno relativamente reciente, producido
por el propio sistema educacional. Esto esta realmente poco
documentado, pero lo que uno escucha es que eso es muy
frecuente, y sabemos que en Chile tenemos en general mas
problemas de salud mental que en otras partes.

Marcela: En mi experiencia —llevo varios afios atendiendo
nifios como psicéloga clinica— he visto que ha empezado
a ser cada vez mas frecuente y mas aguda, lo que tu dices
de la fobia escolar, los trastornos ansiosos o los trastornos
del animo. Uno no podria afirmar que derivan propiamente



del Simce, pero si de la experiencia escolar como un todo.
Esto que hablamos de la relacién entre alumno y profesor,
de la forma en que se aplican estas pruebas y lo que se
mide, de la sensacion de los nifios de ser discriminados
porque solamente se evalda ciertas habilidades y otras
quedan absolutamente fuera, en una etapa del desarrollo en
que los nifos, ademas, estan construyéndose a si mismos,
probando sus propias destrezas individuales.

O sea, ;en preadolescentes y adolescentes podrian
ser mas agudas las repercusiones en su proceso de
construccion de identidad, al estar ellos definiendo
quiénes quieren ser?

Marcela: Yo diria que en todas las etapas tiene un
impacto importante, lo que pasa es que el preadolescente
o el adolescente, estd ya construyendo su identidad y vive
también la vida muy intensamente; entonces, estd quizas
vulnerable y sensible al contexto y a todas las sefiales que
esta recibiendo, pues con estas y con su entorno desarrolla
su propia identidad. Pero el nifio mas chiquitito, por
ejemplo, un nifio de segundo basico, también estd formando
su autoconcepto, y estd, como decia, vivenciando,
experimentando, explorando sus propias destrezas, en
una etapa en que ellos tienen un pensamiento mucho méas
concreto, donde las cosas son como mas definidas, son de
mas causa-efecto. Entonces, claro, pensara “si a mi me va
mal en esto, es porque yo soy malo para esto”. El nifio en
segundo basico no cuenta necesariamente con los recursos
para elaborar, analizar o procesar por si mismo estas
experiencias negativas que podrian ir siendo internalizadas
en su autoconcepto o percepciéon de si mismo, lo que a la
larga podrian dafiar su desarrollo integral y, particularmente,
su proceso escolar.

Marcela, como psicéloga infantil, ;nos podrias describir
los sintomas de un niio estresado o ansioso, de manera
que los profesores puedan percibirlo y ayudarlo?

Marecela: Si el estrés de un nifio es sostenido en el tiempo,
podria llegar a generar un trastorno mas del tipo ansioso.
Existen diferentes situaciones de estrés, que requieren de
procesos de adaptacion, en las que se puede responder

de manera adaptativa, y que pueden ser propias de los
procesos evolutivos del desarrollo de los nifios. Por
ejemplo, el primer dia de clases genera un estrés que va
a pasar y que tiene que ver con la transicion a diferentes
etapas del desarrollo. Y que va a depender de los recursos
personales de los nifios, del acompafiamiento familiar y del
clima educacional, el como los nifios van a hacer frente
a eso y si la respuesta es adaptativa o no. Pero hay otras
situaciones que pueden constituirse en estresores, como la
que estamos analizando hoy dia, que no tienen que ver con
estas etapas propias del desarrollo, y que, si son mantenidas
en el tiempo con una intensidad significativa, si podrian
derivar a una sintomatologia propiamente tal como podria
ser el estrés, la angustia, la ansiedad, las fobias.

Que un adulto sea capaz de percibir esos estados,
va a depender también del nifio, porque cada uno lo mani-
fiesta de manera diferente, y por eso es stper importante
el conocimiento que uno tenga de ellos, como profesor y
como padre o madre, en el sentido de estar alerta a esas
pequenas sefiales que a veces los nifios nos dan, para poder
responder de manera oportuna. Sin embargo, hay sefales
que estan descritas en la literatura y mas o menos hay un
consenso de que nifios que vivencian un estrés significati-
vo podrian manifestarlas. Estas son indicadores o sintomas
fisicos, biolégicos y otros de caracter emocional. Dentro de
los fisicos pueden observarse, por ejemplo, dolor de cabe-
za, dolor estomacal, transpiraciéon de manos, morderse las
ufias, sentirse mas cansado, mds agotado, angustia (sensa-
cién de pecho apretado, dificultad para respirar). Entre los
sintomas biologicos estan el dejar de comer o, al contrario,
empezar a comer de manera compulsiva, sufrir trastornos
del suefio, como pesadillas, dificultad en conciliar el sue-
flo o despertarse varias veces en la noche. Y en términos
emocionales, pueden manifestarse mads irritables, mas
agresivos, mas labiles emocionalmente (en el sentido de
mostrar mayor sensibilidad, un llanto més fécil, que antes
no se presentaba), o actitudes como introversion, timidez,
desmotivacion, desatencién, cambio en las relaciones so-
ciales, como puede ser el aislamiento.

En definitiva, hay una serie de manifestaciones
en los nifios que muestran que internamente hay un



conflicto y sufrimiento. Por eso es muy importante conocer
a cada nifio, hay que estar muy sincronizados y en contacto
con ellos para poder mirarlos y entender que algo esta
pasando al interior de su mundo y que por lo tanto hay que
responder, para ver cuales son sus necesidades afectivas,
emocionales y de ahi poder ayudar como establecimiento
educacional, como profesor, como padres, y evaluar qué
cambios tenemos que hacer.

¢El nifio es capaz o no de saber que esta estresado?

Marcela: No necesariamente. Y un adulto tampoco
necesariamente puede entender desde dénde el nifio esta
sintiendo ese malestar, qué le estd impactando. Como adultos
quisiéramos que los nifios nos contaran qué les sucede y por
qué, nos seria més facil ayudarlos, pero muchas veces ellos
tampoco lo tienen claro a nivel racional, si sienten que les
pasan cosas a nivel emocional o fisicas; va a depender de la
etapa del desarrollo en que se encuentren.

&Y como se les puede ayudar a bajar este estrés o angustia?

Marcela: Como les decia al principio, en la escuela son
fundamentales las relaciones entre las personas. En este
sentido, si hay un profesor que detecta estas sefiales del
nifio, es necesario que esté presente para contener. Cuando
los nifios captan que un adulto, que es una figura de conten-
cién, de seguridad, de confianza, ha registrado de alguna
manera esas sefiales de malestar, de por si ya es aliviador
para ellos. Por lo tanto, no siempre es necesario un psic6lo-
g0, una terapia, a veces basta con que un otro significativo
lo capte y contenga, ayudando desde cosas super practicas,
como dar un espacio para que el nifio se relaje, escucharlo,
poner en palabras lo que le esta sucediendo, tratar de leer-
lo, y generar desde ahi cambios. Y por supuesto, también
producir cambios mas macro como los que hemos estado
hablando.

Daniel: En este sentido, a lo mejor la escuela no puede reducir
estos estresores, sus profesores también estan presionados,
pero seria siper importante que desde la escuela se pueda ser
consciente de los efectos estresores que este clima tiene en
los alumnos. Porque también aqui nos jugamos una trampa
a veces, como profesor hago caso omiso de la presién que
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le estoy poniendo a los estudiantes, y después me angustio,
en parte, porque no responden y, en parte, porque veo a mis
alumnos angustiados. Es necesario abrir la conversacion
formalmente, no en el pasillo, verlo como un problema en
la escuela y debatir sobre cémo enfrentarlo. ¢ Vamos a bajar
el Simce para no tener angustia o vamos a tratar de manejar
esto? Es curioso como la discusién social sobre el Simce
es muy fuerte, pero no suele ser un tema de conversacion
formal en las escuelas. Hacerlo explicito permite empezar
a moverse. Una escuela que estd presionada para mejorar
también tiene que poder conversar sobre los costos de esa
mejora.

Marcela: Y validar esa experiencia que estas viviendo.
Cuando trabajé en el Centro Comunitario de Salud Mental
Familiar (Cosam) de La Pincoya, en Huechuraba, era
frecuente encontrarse con profesores que estaban pasando
por un cuadro de estrés severo o cuadros depresivos, y por
lo mismo habia una rotacién constante, lo que obviamente
afecta a los nifios, pero parecia ser que se asumia que vendria
un profesor reemplazante, no se paraba a reflexionar sobre
lo que estaba pasando. Como Cosam hicimos el intento de
meternos ahi, pero no fue facil introducirse en los colegios
en esos términos, eran temas bien delicados y sensibles.
Daba la sensacién de que habia una disposicién a no mirar,
a no querer ver, a no querer hacerse cargo y simplemente
seguir con esta misma voragine.

Maria Rosa: Yo he visto que los sistemas recapacitan
solamente cuando algo muy grave ocurre. Casos de suicidio,
por ejemplo, donde un colegio entero para y hacen dias
de reflexion. Por desgracia, reaccionan muy tardiamente,
cuando el costo ya ha sido muy alto.

Tanto cuando se va a dar el Simce, como cuando se rea-
lizan ensayos del mismo, los nifos suelen recibir muchas
presiones antes, pero después nadie les dice como les fue.
Mucheos se quedan con una sensacion de inseguridad por
la cantidad de preguntas que no supieron contestar. Se
preguntan “;por qué no las sé?, ;no me las estan ense-
fando o yo no entiendo?”. Por otro lado, se deja fuera a
los nifios de programas de inclusion, y a otros con bajo
rendimiento se les pide que no vayan ese dia. ¢Qué po-
drian comentar al respecto?



Daniel: Retomo lo que Maria Rosa describia de la eva-
luacién, que tiene cierta secuencia o etapas, y que si esa
secuencia no se completa, empieza a carecer de sentido.
En los casos que ustedes plantean, es efectivamente el
sinsentido absoluto, que termina siendo un padecimiento
para los nifios “gpor qué nos hacen esto?” y eso es total-
mente atentatorio contra el derecho a aprender, porque se
esté privando de respuesta la pregunta que se hacen los es-
tudiantes “spor qué yo no sé esto?”. Es una tipica pregunta
que un buen profesor la transformaria en una experiencia
de aprendizaje, es lo que uno esta esperando que ocurra
cuando hace clases...

Maria Rosa: Claro, la gran oportunidad. Yo ademas
percibo que el Simce no tiene ninglin respeto por el
derecho de ser diferente o de aprender diferente. Me
pregunto qué pasa con los nifios en inclusién, qué hacen
las escuelas con ellos, a mi escuela han llegado apoderados
de otros colegios contando que les dijeron a sus nifios que
no vinieran el dia del Simce, ese fue motivo de retiro de la
familia del nifio de la escuela.

Marcela: Yo creo que la experiencia que viven esos nifios
por supuesto que atenta contra sus derechos. Ahi hay una
discriminacion clara a la vista de todo el mundo, y eso como
experiencia personal para los nifios es muy fuerte. Para
quien la padece es sentirse discriminado absolutamente y
al resto de los compaiieros se les entrega un mensaje muy
confuso y muy incongruente de parte del sistema o del
colegio, de que en ciertos momentos hay compafieros que
no califican, por lo tanto tienen que irse fuera, y eso es
vivir ahi en pleno la discriminacién.

Daniel: Y echa por tierra cualquier discurso pro-inclusion.
Una escuela que se dice inclusiva, pero que el dia de la
prueba le pide a los nifios con necesidades educativas
especiales o a los de bajo rendimiento que no asistan a
rendir el Simce, convierte su proyecto en palabras vacias,
no solo hacia los nifios, sino hacia los miembros de toda
esa comunidad.

Indirectamente, el Simce ha generado también el
cierre de muchas escuelas publicas, ya que atienden
mayoritariamente a poblacién de alto riesgo social, a

estudiantes que por lo general obtienen bajos punta-
jes en esta prueba; los padres se llevan a sus nifios a
escuelas con mayor puntaje, disminuyendo drastica-
mente la matricula, lo que desencadena el cierre de las
escuelas. Entonces la pregunta es: ;qué pasa con los
ninos y nifas, y con esa comunidad educativa, cuando
se les dice, “se acabé, porque no les fue bien, no fue
exitoso”?

Daniel: En términos de las comunidades yo creo que pasan
cosas variables, porque hay lugares donde efectivamente
las escuelas han tenido un rol muy sustantivo en la cons-
titucion de la comunidad, por ejemplo, algunas escuelas
de La Florida que se cerraron el afio pasado que estan en
el origen del poblamiento de una toma o una villa. Efecti-
vamente, el cierre de esas escuelas implica una pérdida de
capital cultural para la comunidad, hay cosas que deja, hay
un espacio social que se extingue, y es una pérdida para
la comunidad. Cuando eso ocurre, estas pierden potencia,
pierden fuerza.

Marcela: Pensando més sobre lo que le sucede a los nifios
cuando cierran su escuela, para ellos implica un proceso
de cambio importante y detrds de eso hay una pérdida
de un espacio donde construyeron relaciones, donde se
construy6 un proceso de aprendizaje, pérdida de amigos,
implica un monto6n de cosas sustanciales en la vida de ese
nifio. Como ese nifio pueda reubicarse y hacer ese proceso
de adaptacion, va a depender, como hablabamos antes,
de sus caracteristicas individuales, del contexto, pero me
pregunto si hay algin organismo municipal que se haga
responsable de acompafiar a los nifios en este proceso de
cambio.

Maria Rosa: El Departamento Provincial de Educacién
tiene que responder reubicando a esos nifios, pero nada
mas.

Marcela: ;Nada mdas? Entonces yo creo que es una
pérdida importante, y los nifios y los padres se lo viven
como un proceso de duelo, de pérdida, pero me parece que
muy en solitario. Hay un impacto ahi en los nifios sobre el
que seria interesante también reflexionar, qué hacer en ese
minuto, en ese proceso.



Reflexiones Pedagdgicas

De las politicas de
estandarizacion al aula:

una

comunidad
que resiste

por Equipo revista Docencia

El Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion esta
afectando negativamente a toda la comunidad educativa, no

solo en aspectos pedagdgicos o curriculares, sino también en

los aspectos emocionales, en las relaciones interpersonales y

en el clima escolar, todo lo cual repercute negativamente en la
formacion de ninos y jovenes. En este reportaje abordamos dicha
problematica a través de la experiencia de profesores, directivos,
estudiantes y apoderados que han resistido la estandarizacion de
diversas maneras. Les invitamos a conocer qué sucede al interior de
las escuelas publicas desde la perspectiva de sus actores.
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urante el 2013, el Ministerio de Educacion lanzo

“Mineduc Movil”, una aplicacién para celulares

que bésicamente entrega informacién general so-

bre los establecimientos educacionales ptiblicos
y privados de todo el pais, mas los resultados Simce, PSU
y noticias del Mineduc. De esta forma, los puntajes Simce
obtenidos por cada escuela o liceo aparecen como cifras y
graficos donde se puede ver la evolucion en el tiempo de
cada escuela, de cada curso, de cada materia. Con la simpli-
cidad de lineas que suben o bajan cual acciones de la bolsa
de valores, se dibuja en la pantalla de un celular la “cali-
dad” de la educacion entregada por cada establecimiento.
Esta aplicacion, que no es otra cosa que una politica comu-
nicacional (versién mas sofisticada del mapa-semaforo del
exministro J. Lavin), expresa cabalmente el grado en que el
Gobierno de Sebastian Pifiera —ciertamente profundizando
la tendencia de los gobiernos de la Concertacion— se empefio
en establecer como sentido comun en la ciudadania que el
Simce es el dato mas relevante a la hora de decidir sobre
la educacién de nuestros hijos y un parametro absoluto y
confiable de calidad de la educacién. Esta politica comuni-
cacional ha logrado ocultar todo el dafio que el Simce hace
a las comunidades educativas: en esos graficos no aparecen
los estudiantes estresados, los profesores presionados, las
areas del conocimiento y las artes sacrificadas en favor de
las “materias Simce”, la tension y frustracién en las comu-
nidades educativas, ni el abandono y amenazas de cierre de
muchas escuelas.

El Sistema de Medicién de la Calidad de la Edu-
cacion fue creado en 1988 como parte de las politicas de
consolidacion del mercado de la educacion bajo dictadura.

Los estudiantes pudieron asi
relacionar su realidad con la de otros
establecimientos educacionales y
ver cOmo esta politica se concreta
en presiones hacia ellos y hacia los
docentes.
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Tras sus declarados objetivos de mejoramiento de la edu-
cacion, subyace la intencién de generar datos para la com-
petencia y el control de las escuelas, asi como el progre-
sivo debilitamiento de la educacién publica. El Simce ha
generado que muchos municipios opten por potenciar una
o dos escuelas de su comuna, con recursos, infraestructura,
asesorias, etcétera, para educar a “los mejores”, dejando en
casi total abandono al resto: nifios, familias, comunidades
educativas que parecieran vivir en un pais paralelo, pobre
e injusto, donde la educacién no es un derecho, sino una
minima atencién precariamente alcanzada. A las escuelas
que tienen bajos puntajes y un alto indice de riesgo social,
el Simce les ha afectado generando la caida de matriculas,
desfinanciamiento, falta de inversion y, finalmente, cierre o
amenazas de cierre por parte de las corporaciones educacio-
nales. En las escuelas que se sittian en un punto medio, estan
los constantes esfuerzos de las directivas por posicionarse,
lo que se traduce en gran presion hacia los profesores y una
estricta seleccion de estudiantes. En las escuelas y liceos de
“excelencia” o “alto rendimiento” se ha hecho habitual que,
desde los directivos hasta los alumnos, sean sometidos a un
régimen de presion y entrenamiento impulsado fundamen-
talmente por la correspondiente corporacién educacional. El
Simce opera como un ranking, y por lo tanto no hay espa-
cio para todos en los primeros lugares; la competencia se da
punto por punto.

Poco a poco, nifios, jovenes y adultos han ido cues-
tionando la validez y necesidad de esta politica que ha trans-
formado la educacién en un adiestramiento para responder
pruebas estandarizadas. Estudiantes, padres y profesores
lamentan la pérdida de las instancias recreativas, del tiempo
libre, del arte, de las actividades fisicas e incluso de las cien-
cias, a favor de las “materias Simce”, basicamente Lenguaje
y Matemaéticas. La presion por subir los puntajes es un mal
que termina por afectar, de diversas formas, a toda la comu-
nidad educativa.

Los estudiantes dicen “"basta”

El miércoles 12 de noviembre de 2013, al igual
que todos los afios, mas de 250.000 estudiantes de segundo
medio, en 2.846 colegios del pais, debian rendir el Simce
de Comprension de Lectura y Matematicas. Ese dia, hubo
muchos casos a lo largo de Chile en los que alumnos, ya sea



individualmente o pequefios grupos al interior de un curso,
se rehusaron a dar la prueba, muchos apoyados por sus pa-
dres. Al mismo tiempo, cientos de estudiantes de seis liceos
emblematicos de las comunas de Nufioa, Providencia y San-
tiago se abstuvieron de dar el test y se manifestaron en contra
del mismo realizando una jornada de “Funa al Simce”.

Patricio Mardones es alumno del Liceo Arturo
Alessandri Palma, de Providencia. Como miembro del Cen-
tro de Estudiantes, fue parte del proceso de organizacion y
reflexion que llevo a los segundos medios de su estableci-
miento a adherir a la “Funa al Simce”. Junto a otros liceos
“emblematicos” se organizaron para solicitar a sus directores
que les dieran los espacios para informarse, discutir y re-
flexionar sobre el Simce, lo que veian posible bajo la nueva
administracién que asumié la Corporacién de Desarrollo So-
cial de Providencia, desde diciembre de 2012. En el Liceo
Arturo Alessandri los estudiantes organizaron dos jornadas
de reflexion, una a favor y otra en contra del Simce, para
luego realizar una votacion: movilizarse o no.

La exposiciéon a favor de dar el Simce, estuvo a
cargo de un docente del Liceo, representando la postura de
la directiva. Patricio cuenta que “ellos consensuaban con
nosotros con respecto al tema de que el Simce tiene todos
estos efectos nocivos, que te estresa, que no te permite desa-
rrollarte en otras areas, no permite desarrollar un curriculum
integral, etc., pero se nos dijo también las cosas nocivas que
nos podia generar a la comunidad y al liceo no dar el Simce,
como el no obtener la excelencia académica, nos explicaron
que el Ministerio de Educacion puede quitarnos el reconoci-
miento, que se nos puede bajar la subvencion... son varios
mecanismos que te amarran a dar el Simce”.

La exposicién en contra del Simce la hizo Alejan-
dra Falabella, académica de la Universidad Alberto Hurtado,
quien explicé los principales argumentos que sustentan la
oposicion a este sistema de medicion: como a través de este
se estigmatiza a las comunidades educativas, se fomenta la
educacion de mercado, se presiona y estresa a profesores y
estudiantes, como se homogeneiza y deshumaniza la edu-
cacion en general, y se fomenta la seleccion y el castigo,



En este colegio lamentablemente han
tenido unas practicas que han hecho
que los ninos digan ‘'sabes que, esta
bueno, casi afectando los derechos
humanos.

entre otros puntos. Los estudiantes pudieron asi relacionar
su realidad con la de otros establecimientos educacionales
y ver como esta politica se concreta en presiones hacia ellos
y hacia los docentes: “en algunos liceos emblematicos se
preparan los dias sdbados o estan hasta las seis de la tarde
rindiendo ensayos o preparando extracurricularmente a los
nifios para que rindan el Simce y les vaya bien. Por ejemplo,
en el Liceo 7 de Providencia te ponen un 7,0 si es que tu
subes el puntaje, y en el Instituto Nacional van los séba-
dos tres o cuatro horas solamente a pasar mas contenidos
para mejorar de alguna manera el Simce. Aqui en mi liceo
eso no pasa, rendimos tinicamente los ensayos que manda
la Corporacion o el Ministerio de Educacién, que son tres
anualmente. Aca no se estresa a la gente por sacar un buen
puntaje, porque se entiende que la parte integral a lo mejor
es mucho mas importante que el &mbito de contenido, y eso
yo lo valoro mucho. [...] Me acuerdo que en mi escuela de
basica se enfocaban mucho en el Simce en general, echaban
a los profesores si es que el curso no sacaba buen puntaje,
duraban dos o tres afios maximo, no habia una continuidad
educacional, sino que se elegia a un profesor para que se
sacara buen resultado y no interesaba si es que educaba o no.

Tras las jornadas de reflexion, los segundos medios
realizaron una votacion donde gan6 con un 53,3% la op-
cién de no dar el Simce el 20 de noviembre, y movilizarse.
A pesar de esto, sorprende la alta cantidad de estudiantes
que voto6 por dar el examen. Patricio nos explica que “los
argumentos que daban ellos era que la competencia hacia
que nosotros nos desarrollaramos mas, la competencia entre
colegios y entre los mismos alumnos, por obtener un mejor
puntaje, una mejor nota, porque asi me dedicaba yo a estu-
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diar més para ganarle al otro. Muchos a lo mejor se daban
cuenta de que el Simce era malo, pero lo dan por costumbre,
te acostumbran desde segundo bésico... pero mayormente
era por proteger al liceo de que se le quitara la excelencia
académica, el reconocimiento del Estado, la subvencién, los
bonos a los profesores”.

Los y las estudiantes movilizados asumen que el
desafio es grande, que no basta con eliminar el Simce, se
necesita pensar la educacién que quieren y necesitan: “noso-
tros con esta movilizacion no es que quisiéramos echar aba-
jo el Simce, es hacer un “Alto al Simce” y ver otras formas
de medir la calidad de la educacién. No nos podemos jactar
de que solamente una prueba de lenguaje, ciencias, historia
y matematicas, sean la calidad de la educacién que quere-
mos, por qué no medimos por ejemplo, musica, por qué no
medimos artes [...] hoy en dia, por ejemplo, en Providen-
cia se le estd dando espacio a la organizacién estudiantil,
y no solamente a enfocarse en los contenidos; no podemos
pasar todos los contenidos del libro en un afio porque, por
ejemplo, a veces tenemos paros reflexivos, a veces charlas,
celebramos la semana de la educacion publica... y son cosas
que van enfocadas a desarrollar otras habilidades, que a lo
mejor te pueden servir mucho mds para la cotidianidad de
tu vida que estar en una sala de clases, ocho horas, oyendo
a un profesor”.

Los padres apoyando a sus hijos

Conversamos con Monica Jaramillo, apoderada de
dos menores de un establecimiento educacional municipal
de la comuna de Nufioa (Santiago), reconocido ptiblicamen-
te por sus altos puntajes Simce. En esta escuela, a partir de
segundo basico —es decir, desde nifios de apenas 7 afios, que
estan aprendiendo a leer— los estudiantes deben rendir sema-
nalmente pruebas estandarizadas, aplicadas por una empresa
externa; una practica que a todas luces no es mas que un
entrenamiento para rendir el Simce. No permiten a los nifios
salir de la sala durante los ensayos semanales, los que duran
dos horas. Una vez que han terminado de responder, deben
permanecer sentados y en silencio, no pueden leer ni dibujar.
De esta forma, los estudiantes estan sometidos a una pre-
sion desmedida a través de las evaluaciones, pues, ademas
de este entrenamiento para el Simce, deben rendir el resto de
las pruebas habituales de todas sus materias.



Esto es solo un ejemplo de los limites nefastos a
los que se ha llegado en la educacién tanto ptblica como
privada, detalle tras detalle que configuran una realidad de-
tras de la que solo estd el imperativo de obtener buenos re-
sultados en el Simce para captar los incentivos econémicos
asociados.

Mobnica nos dio su visién de cémo el Simce ha
afectado a sus hijos y a la educacién que estan recibiendo.
A mediados de 2013, su hija de sexto basico se cans6 de
estas evaluaciones y de la presion constante: “un dia la Fran
llega a la casa y me dice ‘sabes qué mama4, tienes que ir
mafana al colegio, porque yo contesté al azar la prueba
Zegers [el ensayo semanal Simce]; en realidad yo ya no
quiero hacer mas esas pruebas porque encuentro que lo
unico que hacen es entrenarnos, no tienen ningin sentido™”.
Francisca habia entregado la prueba a los cinco minutos
de haberla recibido, entonces la llamé la directora a su
oficina, junto con la orientadora, la psicéloga y su profesora
jefe... “imaginate una nifia sola con estas cuatro personas
adultas, es intimidante. Luego nos citaron junto a ella como
apoderados”. Asi comenzaron como familia a vivir un
proceso de concientizacién que los llevo a organizarse y
hacer algo al respecto.

En esta escuela el Simce ha afectado directamente
la educacién que estan recibiendo los estudiantes, por
ejemplo, reduciendo las horas de educacion fisica para
ocuparlas en entrenamiento para dicha prueba, realidad que
se repite en muchos establecimientos del pais. Para Monica
“ha habido toda una pérdida de horas que va en desmedro
de aprender, de tener una clase real, porque este sistema es
entrenamiento y repeticion no mas. Esto lo hemos discutido
harto con la directora, yo siempre le pregunto qué pasa con
las habilidades blandas de nuestros hijos, lo que es stiper
complejo porque, si bien ellos pueden ser expertos en
lenguaje y matematicas, hay todo un campo de habilidades
que se necesitan para relacionarse, para trabajar en equipo,
como ser mas abierto para escuchar al otro, etcétera. Ellos
no las tienen, y hoy en dia necesitas esas capacidades”.

Como madre, no solo le preocupa el aspecto
curricular, se da cuenta de que esta obsesion de su escuela
por el Simce ha tenido un costo emocional importante
para sus hijos. Los ensayos que realizan son obviamente
pruebas estandarizadas y no responden necesariamente
a los contenidos que ellos han visto en clases. Esto
genera ansiedad en los nifios, pues los hace dudar de sus
capacidades y conocimientos: “tt vieras la angustia de ellos
de estar contestando una prueba con cosas que no saben, se



quedan con la duda. Mi hijo de nueve afios a veces llega y
me dice: ‘mama4, yo la mitad de las preguntas no sabia, jpero
no sabia!’, entonces él piensa ‘;yo falté esos dias o algo no
entendi?’. La Fran me dice ‘me encuentro ene preguntas
que no sé, ni siquiera sé por qué no la sé, pero no la sé’.
Y nunca més supieron, se quedan con ese vacio, con esa
angustia. Por ultimo si hubiese una revision de esas pruebas
donde viéramos ‘mira, todas estas tuvieron malas, por qué,
entonces veamos, qué no entienden, qué no saben’, como
para avanzar; pero no, los ensayos se los llevan y nunca ven
sus resultados”.

Lo mismo sucede con los resultados del Simce, el
colegio no transmite a los estudiantes ni a los apoderados
una interpretacion clara de estos. “A los papas una vez nos
pasaron un estudio que era muy dificil interpretar, pero frente
a los estudiantes hay un total abandono, y ellos también se
sienten mal frente a eso. Los nifios mas chicos como que
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sienten la presion, pero no la alcanzan a dimensionar. Yo
diria que desde cuarto basico los nifios ya sienten que son
responsables de como le vaya a su colegio, o sea ‘si yo lo
hago mal, mi colegio queda mal y yo soy parte de mi colegio
y no quiero que mi colegio quede asi’, etcétera. Por ejemplo,
los de sexto basico dicen ‘nunca supimos cémo nos fue en
el Simce de cuarto, no supimos en qué lugar del ranking
quedamos’, hay una total falta de respeto al no traspasarles la
informacién, sobre todo cuando se les ofrece algo a cambio
si les va bien y después nunca saben cémo les fue, nadie les
explica”.

Esta tltima practica ya se estd haciendo habitual
en los establecimientos educacionales: ofrecer recompensas
o premios a los alumnos para motivarlos a tener un buen
desempefio en la examinacién. Monica cuenta que un par de
dias antes del Simce, la directora del colegio fue al curso de
su hija y les dijo que si ellos lo hacian bien, les pondria un
siete el proximo afio. “Los nifios la verdad es que se sintieron
vulnerados porque ya estan hartos de que les prometan cosas.
Cuando estaban en cuarto basico les prometieron que si les
iba bien, le regalarian un notebook a cada uno, lo que nunca
se cumplié. La Fran me contaba que cuando la directora
les dijo esto, todos se miraron con cara de ‘hasta cuando
nos tratan como imbéciles’. Con mayor razon en el ciclo
vital en el que se encuentran, son preadolescentes, quieren
ser tratados como adultos, y que les digan una mentira tan
burda es como una ofensa para ellos. Mi hija esta vez llego
indignada, me dijo: ‘mama, no voy a dar el Simce’ [...]
Yo escribi un justificativo en su libreta de comunicaciones
diciendo que nosotros no estamos de acuerdo como familia
con realizar el Simce, no estamos de acuerdo con que sea el
unico sistema para medir la calidad del colegio y tampoco
estamos de acuerdo con todo lo que genera la aplicacion de
este instrumento de evaluacién en los niflos, este estrés, este
como trastocar valores y tenerlos estresados para sacar un
buen resultado”.

Por otro lado, Ménica advierte que toda esta presion
ha generado una reacciéon de desconexion y recelo de los
estudiantes hacia su colegio: “yo lo he escuchado, es como
si los nifios dijeran ‘¢por qué nos hacen esto?, ¢por qué nos
vulneran asi?'. Y en este colegio lamentablemente han tenido
unas practicas que han hecho que los nifios digan ‘sabes qué,
esta bueno’, casi afectando los derechos humanos. Entonces,



ellos empiezan a alejarse... Lamentablemente eso pasa en
este pais, los colegios ptblicos embleméticos son ‘simcistas’
y tienen este sistema de presionar hasta el hartazgo”.

Un atentado contra la valoracion y vocacion
docente

Entrevistamos también a Lina Mella, docente de
educacion general basica con una amplia trayectoria en la
educacion publica y subvencionada, quien pertenece a la
Red de Maestros de Maestros y gané la AEP en el 2003.
La invitamos a darnos su visién y contarnos su experiencia
respecto a las consecuencias negativas del Simce sobre
la labor docente, especialmente por su experiencia como
profesora de una escuela municipal de Nufioa con proyecto
de integracion, altos indices de vulnerabilidad social,
escasos recursos para su funcionamiento y bajos puntajes
Simce.

En muchas escuelas, la presién de los directivos
hacia los profesores por subir los puntajes se manifiesta
abiertamente a través de incentivos y castigos. En otros, esta
presion es soterrada, oculta tras un discurso que pone todos
los recursos de la escuela al servicio de la medicién: “En mi
escuela, de partida, el Simce se toma como algo importante,
hay un apoyo constante de material, apoyan cien por ciento
a los profesores que les toca dar el Simce; pero hay una
presion aunque tu no la veas, es algo que esta en el aire, y
uno sabe que tiene que tener buenos resultados, si te estan
dando todas las herramientas, los recursos, ahi uno tiene que
responder. En los consejos de profesores te van mostrando
las pruebas que vas rindiendo, te muestran el puntaje y de
repente uno dice, pucha, de donde sacar mas puntos...”. El
resultado muchas veces es que el profesor se sobreexija,
pues se pone en juego su prestigio y su trabajo: “en uno
de los colegios en que estuve, para preparar a los alumnos
para el Simce llegué a hacer clases sabados y domingos.
Yo doy maés de lo que me pueden exigir, ;por qué?, porque
después, detras de ese resultado, viene la labor del profesor,
entonces, cuando muestran los puntajes, si mi curso sale
muy bajo, aparece como que yo no hice un buen trabajo con
los alumnos”.

Esta presion se hace mayor cuando las escuelas
utilizan la estrategia de tener un “profesor Simce”, cuya
labor se centra en hacer que el curso que tiene que dar el

Hay una parte que nosotros no
podemos olvidar y es que estamos
trabajando con un ser humano
pequenito, y que ese es el que nos
importa.

examen, tenga altos puntajes. A ese profesor se le asigna
todos los afios, por ejemplo, el cuarto basico y recibe todo
el apoyo del colegio para que haga rendir al curso, “pero
después llegan los resultados y a veces no hay logros, y
genera una frustracion muy, muy grande. Hay un estrés
constante para ese profesor, porque todos los afios tiene la
presion del Simce, entonces es complicado, porque yo creo
que uno no trabaja bien asi”, comenta la profesora.

Lina advierte lo nocivo que es para la profesion
docente identificar automaticamente el desempefio del
profesor con el resultado Simce que obtengan sus alumnos,
lo que suele sugerirse sin mucha reflexiéon en los medios
de comunicacién. El Simce, interpretado de esta forma,
estd pasando por alto las condiciones de ensefianza y
las diferencias en el capital cultural de los estudiantes,
responsabilizando totalmente a los docentes. Lina, como
mencionamos, ejerce en un contexto especialmente dificil,
“mi curso es con integracidn, tengo alrededor de cinco nifios
integrados, unos permanentes y otros transitorios, aparte de
los que me llegan de muy bajo nivel educacional. Ademads,
no hay una preocupacién de padres detras de esos nifios,
0 sea, si no estudian conmigo yo sé que no van a estudiar.
En el caso de este colegio, tu tienes que educar a los papas
practicamente, no solo a los nifios. Es una labor dura, pero
lo vale”.

Ademads de la consabida correspondencia entre
factores socioeconémicos y puntaje Simce, la profesora
menciona otros usualmente no considerados en los analisis,
y que afectan especialmente a los establecimientos que
atienden poblacién vulnerable: “por un lado, si bien yo
tomo el curso de primero hasta cuarto bésico, en el camino



hay nifios que se van, los mejores estudiantes siempre se
van buscando otro colegio mejor. Por otro lado, ingresan
alumnos con muchas deficiencias en el aprendizaje, por
ejemplo, llegan a tercero béasico nifios que no saben leer...
entonces qué pasa, que después el puntaje Simce baja otra
vez y, por mucho que trate de nivelarlos, tengo que empezar
casi de cero. Ademas, varian mucho los resultados entre
cursos similares, o sea, un curso mio puede dar muy buen
Simce y en otro curso puedo ser yo, la misma profesora, con
las mismas caracteristicas y tener muy bajos resultados™.

Los profesores sienten que esta medicion
estandarizada invisibiliza el trabajo que hacen con los
alumnos, los avances que tienen afio tras afio, en diversos
aspectos. Lina nos cuenta su propia experiencia: “El Simce
mide a todos por parejo, resultado final, pero no ve el trabajo
que uno ha hecho detras de eso, de afio tras afio que viene
avanzando, unos mas lento, otros mds rapido, pero hay un
avance respecto a como recibié uno a los alumnos. El curso
que tengo ahora lo llevo desde primero basico, ahora pasan a
cuarto y yo sé lo que han avanzado [...] Si no me va bien con
el Simce, yo afios atrds me habria cuestionado, pero hoy en
dia, conociendo este grupo de alumnos, sabiendo los logros
que han tenido, saquen el puntaje que saquen yo me voy a
sentir satisfecha, porque hice un trabajo a conciencia y di el
cien por ciento”.

La inversion de tiempo y recursos que las escuelas
realizan en funcién de mejorar sus puntajes Simce ha ido
en desmedro de la integralidad de la labor docente y, por
lo tanto, en desmedro de la educacion de los menores. Por
un lado, ante la fuerte reduccién del curriculum y de las
experiencias educativas, a favor de las materias Simce, la

Abandonar a un niflo porque no es
capaz de seguir la norma es un gesto de
desprecio absoluto y lo que significara
para €l en su vida es irreparable.
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profesora Lina trata de compensar la pérdida de diferentes
maneras, integrando las artes plasticas, la tecnologia, la
musica y las artes visuales, a las matematicas, el lenguaje y
las ciencias. Es lo que los propios alumnos necesitan: “trato
de no eliminarles areas, porque ellos lo piden, ta les quitas
una hora de educacion fisica y ellos te la piden, piden arte,
tecnologia, musica, te piden hasta orientacion, ‘tia ¢cuando
vamos a hacer orientacion?’, porque esa es la instancia en
que hablamos mas a fondo de los problemas de ellos y, en
general, de la familia. Pero para eso necesitamos tiempo, un
tiempo que sea relajado, donde los nifios hagan preguntas,
puedan entender a fondo; pero el Simce no lo permite, es
como una maquina de meter conocimientos que al final se
transforman en nada”.

El tiempo se hace escaso incluso para algo que los
profesores consideran central en el proceso educativo: los va-
lores. “Antiguamente, cuando habia nifios peleando, la pro-
fesora paraba su clase y se dedicaba a explicarles, se enfoca-
ban en los valores de los nifios, qué significa una pelea entre
compaiieros, etcétera; pero ahora no, es poner anotacion tras
anotacion, después los echan y ;qué pasa? no hay una educa-
cion total de parte del profesor. Por eso es que hoy en dia hay
tantos casos de bullyng, no se trata el tema en la sala de clases
porque los minutos son contados para el Simce”.

Tras tres aflos de experiencia en una escuela
municipal de alto riesgo social, la profesora ha cambiado su
perspectiva y sus practicas: “Yo entendi que no me puedo
guiar todo el afio por el Simce, porque mis estudiantes
estan insertos en una poblacién con harta violencia; yo me
enfoco mas alla, yo quiero que salgan a la vida, que tengan
herramientas para desempefiarse en el futuro. Cuarto basico
va a pasar y el puntaje bueno o malo va a pasar, pero los
valores que les puedo entregar durante cuatro afios, esos
van a permanecer para toda la vida y los van a hacer valorar
la familia, el amor, el amor por los padres, el respeto a los
profesores, a sus compafieros; eso es mas importante para
mi que el Simce. Hay una parte que nosotros no podemos
olvidar y es que estamos trabajando con un ser humano
pequeilito, y que ese es el que nos importa; yo trato de
sacarle todo su potencial como ser humano, no un puntaje
netamente académico, yo quiero un alumno que llegue feliz
todos los dias”.



Navegando contra la corriente

Finalmente, quisimos conocer una visién critica
sobre las consecuencias del Simce para la comunidad
educativa, desde la perspectiva de la directiva de
un establecimiento educacional publico. Para eso,
entrevistamos a Silvana Saez, directora de la escuela
Dr. Ernesto Quirds Weber, de Valparaiso, una institucion
con 85 afios de historia que nacié junto a las tomas de
terreno del cerro Los Placeres, gracias a la donacion de
un espacio por parte de los propios pobladores. Atiende
mayoritariamente a poblaciéon en riesgo social y hoy
cuenta con un programa de integracion.

Dirigir un colegio publico en el actual
contexto implica manejar diversos factores y ser capaz
de responder tanto al proyecto educativo como a las
necesidades y demandas de los diferentes actores de
la educacidn, a la vez que a las demandas y presiones
del sistema educacional en si, entre las que se cuenta el
Simce. Para Silvana, esa practica se asemeja a un ejercicio
de malabares y equilibrio: “uno tiene que estar pendiente
de un mont6n de cosas, el tema es como uno maneja
todos esos elementos de manera estratégica para que no
ocurra ninguna desgracia, es decir, uno no se caiga en este
ejercicio. Lo normativo sabemos que no lo podemos dejar
de lado, porque a la hora que obtenemos malos resultados
la escuela va a tener sanciones, sabemos que eso sucede
si sistematicamente una escuela no sale de una categoria
de la estratificacion que han hecho de acuerdo a los

resultados del Simce!. Nuestra escuela es “emergente”; si
bajan los resultados, bajamos a escuela “en recuperacién”,
y si te mantienes en recuperacién vienen las sanciones y el
fantasma del cierre”.

Tanto las directivas escolares como los docentes,
suelen personalizar los resultados del Simce, es decir,
atribuirlos al desempefio de un profesor en particular. Es
una logica que se ha ido instalando debido, entre otros
factores, al discurso que responsabiliza tinicamente a los

1 Los resultados obtenidos en el Simce se consideran en un 70% en la
clasificacion de escuelas, establecido por el régimen de Subvencion Escolar
Preferencial. Las categorias de escuela son: Auténomas, Emergentes y En
recuperacion.



docentes de la calidad de la educacién, y al ejercicio de los
propios directores, quienes, como mencionamos, suelen
apostar por un “profesor Simce”. Silvana no esta de acuerdo
con este enfoque, afirma que algo fundamental para enfrentar
como comunidad la presién que sobre los individuos genera
un sistema estandarizado, es asumir los resultados como
consecuencia de un trabajo colaborativo, transversal y en
cuyo centro estd el/la nifio/a o joven. Romper con esa légica
no es una tarea facil: “nos ha costado despersonalizar los
resultados, sobre todo cuando son mejores, ha costado
que el profesor asuma que no es mérito suyo solamente,
sino que él ha sido parte de un proceso de trabajo desde
educacion parvularia en adelante, donde nuestro foco ha
estado en el aprendizaje, en hacer que todos avancen, todos
aprendan, todos tengan mejores herramientas para poder ir
resolviendo situaciones de aprendizaje mas complejas. Es
dificil porque, en esta l6gica de la competencia, la gente ha
aprendido a medirse por ese resultado”.

El Simce es una herramienta de control que ha ido
mermando la capacidad de los docentes de tomar decisiones
profesionales. Lo que se espera es que, cual funcionarios,
tomen las instrucciones emanadas del nivel central y las
pongan en prdctica sin mayores cuestionamientos: “es una
mera reproduccion constante, de que la Superintendencia
de Educacién dice esto en la circular nimero uno, que la
Agencia de Calidad dice esto otro respecto de los resultados
educativos, y hay que responder a todos. Nos bombardean
con tanta normativa que creo que no hay otra pretension
mas que no dejarte espacio para la reflexién. Entonces, no
es tema para la mayoria de los colegas pensar su escuela,
pensar su practica, pensar en el sentido de su profesion, hoy
no es la reflexion el centro de la actividad educativa”.

Para despersonalizar, se necesita un enfoque
transversal que tome dos dimensiones vitales para los
profesores: el desarrollo profesional y su situacion gremial.
Para Silvana “el desafio es que los profesores se empoderen
en ambos ambitos; tenemos mucha discusion respecto de
la responsabilidad de lo gremial, porque no solo tiene que
ver con asumir movilizaciones, también tiene que ver con
la formacién y, en el ambito profesional, tiene que ver con
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el perfeccionamiento, que los profesores manejen la politica
curricular, también fomentando una visién mas critica del
curriculum, qué necesitan los nifios, nuestros nifios de
esta poblacion, nadie nos ha preguntado si efectivamente
obedece a lo que necesitamos como sociedad, entonces es
una crisis constante entre lo que uno debe hacer y lo que
cree”.

Pero, ;como mantener el Simce a raya?, ;como
contrarrestar o regular la presiéon que este ejerce sobre la
comunidad educativa? “El Simce no es nuestra preocupacion,
el centro de todo lo que hacemos estd en otro lado, pero
lo controlamos, porque tampoco vamos a dejar que la
escuela se cierre por malos resultados. Lo que hemos hecho
para descomprimir, es saber exactamente cudles son los
resultados que debemos tener segin la Agencia de Calidad y
hemos determinado qué significa ese puntaje en cantidad de
alumnos que tienen que estar en un nivel adecuado. Y nadie
se estresa mas con el tema. Nos abocamos a lo que importa,
que es el desarrollo del aprendizaje y de competencias en
todos los planos, no solo lenguaje, matematicas, ciencias
e historia. Es ahi donde ponemos todas las fichas de la
labor que hacemos. Si alguien trabaja para que los nifios
tengan progresos en su aprendizaje, necesariamente eso
repercutira en sus resultados, no podria ser de otra forma;
pero no partimos al revés, hay una légica bastante errada
de pensar que hay que preparar a los chiquillos para el
Simce. El puntaje lo consideramos solo como un dato mas;
dentro de las evaluaciones anuales evidentemente damos
cuenta de que hemos ido avanzando, hacemos el andlisis
que corresponde, vemos quiénes se han hecho cargo de
determinados procesos, a qué obedecen los resultados, qué
podemos obtener cada afio, pero no es nuestro foco”.

La presion “simcista+ y su légica estandarizadora,
ya sea transmitida por los medios de comunicacién o por
la respectiva corporacién educacional, dificulta el hacer
realidad un proyecto educativo integral e inclusivo, pues
la diversidad —de habilidades o capacidades, cultural o
socioecondmica— no es compatible con las exigencias de
puntaje. La escuela Quir6z Weber ha ido avanzando en una
mirada sobre la diferencia que se contrapone con el Simce:



“nuestra gran declaracion es que todos los nifios aprendan,
no como un cliché, porque nos hacemos cargo de cada
uno con sus diferencias. Este ha sido un proceso bastante
enriquecedor con los profesores, porque la cultura escolar y
la practica pedagégica por lo general insiste en esta 16gica
de que los alumnos son todos iguales. Una de las cosas
que hemos conversado es que todos tenemos algtin rasgo
de fascista en los huesos que aparece de vez en cuando,
pero que en el ejercicio de la pedagogia eso es mucho mas
terrible, ya que abandonar a un nifio porque no es capaz de
seguir la norma es un gesto de desprecio absoluto y lo que
significard para él en su vida es irreparable”.

Finalmente, la estandarizacién juega en contra del
sentido mas profundo de la educacién publica, donde debieran

confluir democracia y justicia social: “Tengo la certeza de
que los apoderados eligen esta escuela, no por los resultados,
sino porque no se le niega la matricula a nadie; si llega un
nifio con problemas nos hacemos cargo, si hay que derivarlo,
diagnosticarlo, si hay que entregarle apoyo pedagogico,
etcétera, lo hacemos. Sabemos al dedillo lo que pasa con
cada uno de nuestros alumnos. Por eso siempre intentamos
relevar con los padres la importancia de la educacién ptblica,
que sigan confiando en nosotros a pesar de este bombardeo
comunicacional donde se dice que nuestro sector es el peor,
cuando eso no es asi, el capital cultural que entrega no lo pone
ningun otro en este sistema segregado, nosotros somos los que
mas aportamos. Es aqui donde nos tenemos que hacer cargo
de la realidad”. 1
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Dime cuanto rindes
yo te dire la calidad
de tus clases de

Educacion Fisica’

1 Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién
en Educacién Fisica (en adelante Simceef) se aplica
por primera vez en el afio 2010 a una muestra
representativa de 13.585 estudiantes de octavo
basico, distribuidos en 335 establecimientos; el afio 2012,
en su tercera aplicacion evalu6 a 25.125 estudiantes de
octavo basico de 662 establecimientos a lo largo del pais.
El Simce tendria como prop6sito principal “contribuir al
mejoramiento de la calidad y la equidad de la educacion,
informando sobre el desempefio de los estudiantes en
diferentes éareas de aprendizaje del curriculum nacional,
y relacionando estos desempefios con el contexto escolar
y social en que aprenden”; ademas, evaluando “el logro
de los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos
Obligatorios del Marco Curricular vigente en diferentes
sectores de aprendizaje” (Mineduc, 2011a, p. 2). Sin
embargo, en el drea de la Educacion Fisica (en adelante, EF)
este sistema de evaluacién adquiere una légica totalmente
diferente, focalizdndose exclusivamente en “diagnosticar la
condicion fisica de los estudiantes y establecer una linea de
base para futuras evaluaciones” (Mineduc, 2011b, p. 3).

El Simceef se

aplica midiendo cuatro pa- por Alberto

Moreno Doria

rametros: antropometria,

L. Profesor de Educacioén Fisica y
rendimiento  muscular, Doctor en Educacién.
flexibilidad resistencia Académico de la Pontificia

. ] y . Universidad Catdlica de
cardiorespiratoria. ~ Ana- Valparaiso.

lizando sucintamente los

ultimos resultados de la aplicacién del Simceef en 2011 y
2012, estos muestran un mapa de la poblacién escolar chi-
lena con altos indices de sobrepeso y obesidad que pueden
conllevar en un futuro a padecer enfermedades cardiacas y
metabolicas. Pero, al mismo tiempo, la mayoria de ellos pre-
senta indices de resistencia muscular y cardio-respiratoria
aceptables. Sin duda, la situacién actual en relacion a obesi-
dad y sedentarismo, unidos a una condicién fisica inadecua-
da de los nifios y jovenes, es una preocupacion internacional
(Hardman y Marshall, 2000; Hardman y Marshall, 2009),
pero es ingenuo pensar que la calidad de la EF debe medirse
a partir de los resultados alcanzados en estas materias, como
si fuera la asignatura la tinica responsable de tal situacion.

1 Este articulo se ha realizado en el contexto y gracias al Proyecto de Investigacién Fondecyt 11110016, titulado "La Educacion Fisica y su funcién de trans-
formacion de las desigualdades sociales: profesorado del area y documentacién ministerial", financiado por el Fondo Nacional de Investigacion Cientifica y

Tecnoldgica de Chile.



Partiendo de lo expuesto, queremos mostrar en
este articulo una serie de contradicciones, confusiones y una
excesiva superficializacion de la forma en que se interpreta
el Simceef. Es importante mencionar que en el informe de
resultados del Simceef del afio 2011 (Mineduc, 2011b, p.
3), se explicita que las pruebas no son para medir la calidad
de la educacion fisica, sino para “diagnosticar la condicién
fisica de los estudiantes (...)”, sin embargo, dificilmente esto
resulta verosimil cuando:

* Se mantienen las siglas Simce (Sistema de Medicién
de la Calidad de la Educacion).

* Seinstald ya definitivamente entre el profesorado del
area y las autoridades de los diferentes establecimien-
tos educativos, una importante preocupacion por obte-
ner buenos resultados en dicha prueba?.

*  Quien fuera Ministro de Educacion durante la apli-
cacion del primer Simceef, tras los resultados en el
mismo, sefal6 que “las actuales horas de Educacion
Fisica se estan haciendo muy mal” (Cooperativa.cl,
2011).

El gran desajuste con el curriculum de
Educacion Fisica

La primera idea que llama poderosamente la aten-
cion es la falta de coherencia entre el significado de las siglas
Simce (Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién) y
la 16gica de la propuesta para el area curricular de la EF.

El Ministerio de Educacion hace referencia, textual-
mente, a que “los resultados Simce son la principal herra-
mienta de informacion del sistema educativo sobre los apren-
dizajes” (...) y que “en él se entregan los resultados de la (...)
evaluacion nacional de Educacion Fisica (...) logrados por
los estudiantes en los diferentes ciclos de ensefianza” (Mine-
duc, 2011b, s/p). Es decir, se trataria de un sistema evaluativo
centrado en la condicién fisica de los nifios y nifias. Resul-
ta sorprendente pensar que el uso de este sistema nos pueda
entregar informacion suficiente para diagnosticar la calidad
de un érea curricular cuyo eje vertebrador no estd en dicha
condicién fisica sino, como sefiala el propio Ministerio de

Educacion, en el “desarrollo de una actitud critica y analitica
frente a las propias actividades fisicas y a la comprension de
los cambios bioldgicos y psicolégicos que los y las jovenes
estan experimentando en esta etapa” (Mineduc, 2010a, s/p).

El Simceef, tal y como estd quedando en evidencia,
no mide la calidad de la EF, simplemente porque se centra en
la valoracién del nivel de condicion fisica de los estudiantes,
sin entrar en la evaluacion de aspectos educativos, tales como
“impulsar en ellos (los estudiantes) una conducta critica y
analitica frente a sus propias actividades fisicas” (Mineduc
20104, s/p), las que trascienden los aspectos biofisiol6gicos
propios del nivel de condicion fisica, eje central de la evalua-
cion practicada.

Es de sentido comtin, entonces, que asalten algunas
preguntas: ¢como se esta evaluando la actitud critica y ana-
litica propuesta?; ¢comprenden los estudiantes los cambios
bioldgicos y psicologicos que estan vivenciando?; ¢como el
profesorado esta abordando su labor pedagogica en la conse-
cucion de estas loables metas educativas?; ¢qué comprension
podemos construir a partir del Simceef para contribuir a la
construccién de habitos de actividad fisica saludable entre la
poblacién escolar? La respuesta ante estas preguntas es clara
y contundente: el Simceef no es un instrumento para medir la
calidad del area curricular en cuestion, sino un instrumento
para medir el nivel de condicioén fisica de los estudiantes.

La complejidad de una expresion polisémica como
“calidad de la educacion fisica” es simplificada y distorsiona-
da en el Simceef a través del concepto de “condicién fisica”.
Como diria Santos (2003, p. 21), “simplificada abusivamen-
te”, al identificar el éxito con el rendimiento biofisiolégico?
del alumno y al verificar el rendimiento a través de pruebas
poco significativas y contradictorias con el curriculum pro-
puesto.

Condiciodn fisica y salud: una relacion
problematica

Desde el propio informe de resultados del Simceef se
asume que el conocimiento de los niveles de condicion fisica
nos llevard a tener informacién para construir propuestas
educativas promotoras de estilos de vida saludable: “Los

2 A las universidades llegan profesores del sistema educativo pidiéndonos a los docentes que les colaboremos en la preparacion de las pruebas del Simceef,
pues se ha convertido en algo relevante para los centros educativos donde trabajan.

3 Santos Guerra utiliza esta caracterizacion para hablar de la escuela en general, no solo de la educacion fisica. Nosotros hemos creido importante contextua-

lizar sus palabras al area de estudio en la que estamos implicados.
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resultados de esta evaluacién permiten (...) elaborar planes
de accién destinados a promover la actividad fisica y un
estilo de vida saludable en los estudiantes” (Mineduc, 2012,
p. 3). Pero lo realmente grave es la relacién causa y efecto
entre resultados negativos, y escasa realizacién de actividad
fisica y estilos de vida poco saludables. En otras palabras,
una relacién causal entre calidad pedagdgica de la EF, nivel
de condicién fisica y vida saludable.

La evidencia cientifica nos sefiala que es arriesgado
centrar los esfuerzos de mejora de la salud, mas que en los
héabitos de actividad fisica (Katzmarzyk et al.,1998), en el
aumento de los niveles de condicién fisica, sobre todo si
hablamos de nifios y jovenes, pues en esas edades los niveles
estan determinados por factores genéticos, de maduracién
y otros aspectos sociales y medioambientales (Bouchard y
Shepard, 1993). Por el contrario, si hay consenso en que la
practica regular de actividad fisica se relaciona con un mejor
bienestar personal y social. ;Por qué no evaluar, entonces,
la autonomia construida en las clases de EF en relacion a
la autogestién de un propio plan de trabajo de actividad
fisica relacionada con la salud? ; Cémo se provoca, desde la
practica pedagogica escolar, la generacion de un hébito de
practica de actividad fisica?

Por otro lado, si nos centramos en aumentar los
niveles de condicién fisica sin atender a aspectos como
la competencia percibida, la obesidad y las burlas de
los compafieros, las demandas sociales y preferencias
personales, la familia, las zonas donde se vive, etc.,
podriamos estar generando y construyendo identidades
sedentarias durante la adolescencia (Devis, Beltran y Peird,
2013). Entendemos que el esfuerzo debe centrarse en
generar habitos orientados a mantener una vida saludable,
frente a mantener y conseguir una adecuada condicion fisica
en los estudiantes (Blair, Cheng y Holder, 2001).

Para medir algo necesitamos instrumentos
de utilidad para nuestros propdsitos

Ante la escasez de informacion que produce
el Simceef es dificil comprender el estado actual de la
asignatura. El foco —los niveles de condicion fisica de los
estudiantes— es solo una pequeiia parte de ella, ni siquiera
la méas importante (Moreno, 2011). Ante esta realidad las
orientaciones pedagdgicas que el Simceef nos entrega son
generales, por lo que no se entiende el aparataje evaluativo
creado.



Nos sorprende que desde las politicas ptblicas se
proponga un sistema evaluativo centrado exclusivamente
en la condicion fisica de los nifios y nifias, y se crea que
nos puede entregar informacién suficiente para establecer
directrices pedagogicas para la EF escolar que permitan
abordar educativamente los problemas existentes. El
Simceef es una clara muestra de que en la EF ain siguen
muy presentes las concepciones evaluativas centradas en
una vision tradicional del 4rea, pensando que son estrategias
reproductoras de un saber objetivo, observable y medible
(rendimiento motor) las que deben representar la mayor
parte del trabajo pedagogico (Lopez, 2004).

Frente al modelo de evaluacién externa* que acaba-
mos de describir, la literatura existente relacionada con la ca-
lidad de la EF, nos muestra como este concepto suele atender
a una realidad educativa mas compleja, amplia y enriquece-
dora que la representada por el Simceef. Penny et al. (2009),
reconocen que la calidad de los programas de EF y salud es
un elemento que va mas alla de las horas oficiales dedicadas
a la asignatura, debiéndose considerar otros elementos como:
horas de actividad fisica extracurriculares, formacién del pro-
fesorado, los programas, los estudiantes, dindmicas pedagé-
gicas, el aprendizaje co-construido, la investigacion existente
sobre practicas saludables, la comunidad donde se realiza la
actividad fisica, entre otros aspectos importantes a considerar.
Esta diversidad de elementos nos obligaria a modificar sus-
tancialmente el perfil de las pruebas utilizadas para evaluar la
calidad de la EF (Menear, Sims y Phillips, 2007).

Incluso las propuestas evaluativas norteamericanas
y australianas basadas en competencias® cuentan con una
perspectiva mas amplia al incluir conocimientos tedricos
y practicos, actitudes y valores sociales, asi como colabo-
raciones con agentes sociales diversos (AAHPERD, 2013;
Alliance for Helthier Generation, 2013; NASPE, 2013).

Existe una negacion absoluta del trabajo acadé-
mico y cientifico que se viene desarrollando en los tltimos
afios en relacion a la construccion de indicadores que permi-
tan identificar cudales serian los criterios a partir de los cuales
podemos definir la calidad de la EF. Unesco y North Western
Counties Physical Education Association (2011) entienden
que para llegar a tener una propuesta de este tipo es necesa-

rio trabajar en un modelo de necesidades basicas sobre EF
de calidad, considerando aspectos tan diversos como: politi-
cas nacionales; objetivos y contenidos; calidad de la impar-
ticion; supervision; equidad; recursos humanos y materiales;
condiciones profesionales; concepciones en relacién al con-
cepto de calidad de la EF; y ejemplos existentes de practicas
consideradas idéneas. Algo similar nos proponen Penney et
al. (2009) y Castején (2013)°.

Evaluar para reproducir la desigualdad

En el Simceef la evaluacion esta centrada, de forma ex-
clusiva, en los alumnos que intervienen, sin atender al pro-
fesorado, la calidad de las instalaciones, el establecimiento
educacional, o la realidad social de los nifios/as; aunque si
se haran andlisis al respecto para decir que los nifios de co-
legios municipales son los que peores resultados obtienen.
Dichos anélisis no aportan en la comprension de estos resul-
tados en funcion de la realidad social, cultural y econémica.
Como sabemos: “El objetivo es diagnosticar el estado de la
condicion fisica de los estudiantes” (Mineduc, 2011b, p. 3).

El propio Ministerio de Educacién ha sefialado que
el Simce le servira para monitorear la calidad y equidad de la
educacion desde la perspectiva de los logros de aprendizaje
que alcanzan los estudiantes en distintas areas curriculares.
Pero, ¢de qué sirve constatar la inequidad del sistema educa-
tivo, ya conocida ademas, si no se va a proponer una practica
de la EF escolar que propenda a la compensacién de las mis-
mas? (Devis y Molina, 2004; Moreno, 2011).

Las desigualdades sociales y educativas ya enun-
ciadas se focalizan principalmente en una redistribucion del
ingreso poco equitativa, un sistema educativo muy segrega-
do por clases sociales, muy desigual en funcion de la cer-
cania o lejania de la capital, ingresos econémicos dispares
para hombres y mujeres, y con poca atencion a las minorias
(Carnoy, 2010; Mayol, 2012). El Simce reproduce algunas
de esas desigualdades, pues cualquier sistema de evaluacion
educativa que no tenga en cuenta las diferencias, las termina
reproduciendo, al poner a los estudiantes en una situacion
en donde las desigualdades tienen que ser mostradas y no
trabajadas pedago6gicamente: diferentes niveles de condi-
cion fisica en funcién del sexo, nivel socioeconémico o tipo
de establecimiento educacional al que los alumnos asisten.

4 Decimos modelo externo porque es un sistema construido por actores que no son los propios profesores/as de educacion fisica. Son personas que desde otro
lugar diferente a la institucion escolar construyen y aplican un sistema de evaluacion.

5 Es importante decir que la nueva asignatura Educacion Fisica y Salud esté orientada, también, al logro de competencias.

6 Logicamente hay diferencias entre las tres propuestas referenciadas, pero mantienen algo en comun: atender a los elementos cualitativos de la practica

docente-discente en la educacion fisica escolar.
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Diferencias, claro esta, que no son originadas por caracteris-
ticas genéticas, sino por la desigualdad de acceso a la practica
regular de actividad fisica saludable. Estos indicadores solo
se usan para constatar que nifios y nifias de diferentes secto-
res poseen diferentes resultados, pero no para contextualizar
la evaluacién y aportar en la comprension de la realidad.

Simceef y desprofesionalizacion docente

Se asume, implicitamente, que los establecimien-
tos educacionales y los profesores de EF estan tomando me-
didas para resolver el gran problema que el Simceef sefiala:
falta de condicion fisica adecuada. ¢Por qué esa problema-
tica y no otras? Por ejemplo, las carencias comunicativas,
de autonomia y autoestima que presentan los estudiantes y
que se podrian trabajar desde otros contenidos del curricu-
lum, como la expresion corporal o los juegos deportivos.
Lo que si queda claro es que el Simceef esta condicionando
la préctica real de los docentes. Un buen ejemplo de ello lo
podemos encontrar en este testimonio (recogido en Moreno
et al., 2013, p. 13): “Me pusieron dos horas extras, o sea,
ese curso tenia cuatro horas para la preparacion del Simceef
(...) En esas cuatro horas los chicos terminaron colapsados
con acondicionamiento fisico (Soledad)”. Efectivamente,
algunos establecimientos educacionales comienzan a po-
nerse al servicio del sistema de evaluacién, perdiendo la
necesaria accion critica y el compromiso con los que apren-
den. Como sefialaba otro docente (Gabriel), “...te van hacer
trabajar para el Simceef’ (Moreno et al., 2013, p. 13).

Se plantea que el Simce debe servir a los padres
para conocer cémo le fue a su escuela en comparacién con
otras escuelas de la misma comuna o dependencia. Al menos
asi lo han explicitado algunos establecimientos educaciona-
les (CSADM, 2014). Al instaurar el “semaforo escolar”, en
relacion a la construcciéon de un mapa de centros que sefiale
los diferentes niveles de calidad, se asume, de forma perver-
sa, que aquellos centros educativos y aquellas clases de EF
con menores rendimientos son resultado de un trabajo peda-
gogico de menor calidad. En otras palabras, se relaciona pro-
fesionalidad docente y calidad de la EF con el nivel de con-
dicion fisica alcanzado por los estudiantes. Esto ha llevado a
que muchos docentes dejen de hacer cosas que consideran de
gran valor educativo para concentrar parte de sus esfuerzos
en dar respuesta a lo que el Simceef esta exigiendo.

Consideraciones finales

Como vemos, se sigue incentivando una EF cen-
trada en una mirada tecnocréatica del proceso educativo y en
una evaluacién que sirve mas para constatar niveles de rendi-
miento que para comprender procesos educativos. Nosotros
abogamos por una educacion fisica que sea capaz de atender
al papel de la escuela dentro de la sociedad, yendo mas alla
de ese discurso vacio y sin fundamentacién cientifica algu-
na, que relaciona, a priori, deporte, competicion y actividad
fisica con ciertos valores educativos propios. El verdadero
valor educativo de la educacién fisica escolar estd en la cons-
truccién de un proyecto cultural que gire en torno a fomentar
practicantes y espectadores criticos de todo aquello relacio-
nado con el deporte, el ejercicio fisico, la actividad fisica,
las actividades en contacto con la naturaleza, la salud, etc.,
es decir, con una intencionalidad pedagdgica que sea capaz
de un verdadero desarrollo humano en toda su integralidad y
complejidad.
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El papel de la estandarizacion educativa en el
proyecto cultural del neoliberalismo

as reformas neoliberales, como la impuesta en

Chile en la década de los ochenta, cominmente

son conocidas por su impacto en la organizacion

econdmica y en la transformacién del rol que juega
el Estado en los paises que colonizan (Harvey, 2005).
Pocas veces la dimension cultural de estas reformas es
tratada con profundidad, a pesar de que esta dimensién es
fundamental, pues es la encargada de dar legitimidad a las
transformaciones socioecondémicas que el régimen neoliberal
impone (Stolowicz, 2012). Harvey (2005) describe al
neoliberalismo como un proyecto que busca restablecer las
condiciones para la acumulacién salvaje de capital por parte
de las elites econémicas. El éxito de este plan depende de la
capacidad que tengan las elites para gobernar con relativa
estabilidad este proceso de desposesion; asi, lo que busca
la dimensién cultural del proyecto neoliberal es imponer un
“sentido comun” que permita hacer esto (Stolowicz, 2012).
Gramsci (1971) describe este fenémeno como la imposicion
de la hegemonia. Es decir, lograr que las clases dominadas
adhieran a los valores e intereses de las clases dominantes
como si fueran los propios, incluso cuando, producto de
esta adhesion, la posicion de desventaja de los dominados
se perpetie. Margaret Thatcher explicaba esta cara del
proyecto neoliberal sefialando que “si bien la economia es
el método, el objetivo es cambiar el corazén y el alma de
los ciudadanos” (Thatcher, en Butt, 1981). En esta linea,
para los reformadores neoliberales, imponer valores como la
propiedad privada, la responsabilidad individual, la libertad
de comercio, la proteccién del emprendimiento individual y
del mercado en todas las esferas de lo social, se ha convertido
en sus prioridades.

La colonizacion del mundo cultural
de las escuelas no habria sido posible
sin antes debilitar las formas de
organizacion colectiva con capacidad
de resistencia.
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El sistema educativo es un espacio clave de repro-
duccidn y resistencia cultural. En este espacio la sociedad
negocia los valores con los que se proyecta hacia el futu-
ro y a la vez es el lugar donde se pueden imaginar y, mas
importante atin, comenzar a vivir mundos que van mas alla
de lo que la misma hegemonia prescribe. Por lo mismo, los
reformadores neoliberales tienen claro que, tan importante
como la transformacion estructural del sistema educativo,
es su transformacion cultural (Cornejo y Reyes, 2008). Sin
embargo, acceder a la dimension cultural de las escuelas no
es una tarea sencilla, por lo que estos han debido invertir en
potentes tecnologias para lograrlo. Las pruebas estandariza-
das como el Simce, son parte de estas. Antes de imponer al
mercado como el gran regulador en educacion, los reforma-
dores neoliberales necesitaban crear un sentido comtin que
naturalizara los ejes en los cuales el mercado funciona, y uno
de ellos fue: la competencia entre las escuelas nos llevara al
mejoramiento. La competencia, como forma de regulacion
del sistema, se basa en el supuesto de que la mejora escolar
proviene del incentivo que genera en las escuelas las deci-
siones racionales de consumidores de educacion. Las prue-
bas estandarizadas son claves porque permiten determinar
el “valor” de cada escuela en el mercado permitiendo esta
competencia (Apple, 2009). Para convencer a las familias de
pagar por la educacidn, es necesario tener perdedores reco-
nocidos (Connell, 2013).

Las pruebas estandarizadas sirven también a otros
propositos. Gramsci (1971), por ejemplo, explicaba que la
hegemonia de la clase dominante es impuesta mediante dos
estrategias: el consentimiento y la coercién, también co-
nocidos como la doctrina de la zanahoria y el garrote. Las
pruebas estandarizadas como el Simce se articulan con estas
estrategias, siendo un elemento clave que los reformadores
neoliberales han utilizado para imponer sus valores al in-
terior de las instituciones educativas. El consentimiento se
logra premiando a quienes son exitosos en estas pruebas,
transformando las disposiciones culturales que permiten este
éxito en “méritos individuales.” Por otro lado, los malos re-
sultados en las mismas legitiman acciones como la interven-
cion de las escuelas, el castigo a los docentes y otras medidas
que violentan las comunidades escolares. El resultado final
de este movimiento es la sensacion de que las escuelas son
las responsables de las diferencias en los destinos de sus es-
tudiantes, sin cuestionar la desigualdad con que el sistema



reparte los bienes sociales. De esta manera, los privilegios
de los ricos se transforman en “méritos” y las desventajas
de los pobres en “fallas individuales”, responsabilizandoles
—finalmente— por su propia opresion.

Por otro lado, la colonizacién del mundo cultural
de las escuelas no habria sido posible sin antes debilitar las
formas de organizacién colectiva con capacidad de resisten-
cia al avance de los intereses de las clases dominantes. Por
esta razon, los docentes y sus organizaciones han sido cons-
tantemente victimas del ataque de los reformadores neoli-
berales. En Chile esto ocurrié primero de manera violenta
cuando, luego del Golpe de Estado, el Sindicato Unitario
de Trabajadores de la Educacién (SUTE) fue proscrito y
sus dirigentes perseguidos (Cornejo y Reyes, 2008; Nuiiez,
2004). En los paises en los cuales el proyecto neoliberal se
ha impuesto de una manera menos sangrienta, y en Chile
durante la democracia, la misma estrategia ha operado de
una manera menos explicita, teniendo un rol fundamental
las pruebas estandarizadas (Lipman, 2004). Una serie de
legislaciones han logrado instaurar los resultados de los es-
tudiantes en estas pruebas como el principal indicador de
calidad educativa. Luego, han transformado retéricamente a
los docentes en los tinicos responsables de estos resultados.
Dentro de este marco, los sindicatos han sido caracterizados
como uno de los principales enemigos del mejoramiento de
las escuelas y los responsables de la crisis del sistema edu-
cativo (Weiner, 2012). Desde esa vision, los sindicatos no
harian méas que defender a los docentes negligentes y opo-
nerse a las medidas que pongan un poco de presion en el
sistema para mejorar su la calidad (Hagopian y Green, 2012;
Weiner, 2012). También argumentan que los sindicatos pon-
drian los intereses econémicos de los docentes por delante
de la calidad de la educacién que reciben los estudiantes.
Con este ataque, los reformadores neoliberales han logrado
dos importantes efectos: imponer la nocion de fracaso de la
educacion publica, abriendo espacio a la privatizacién del
sistema; y poner a los docentes y sus organizaciones en la
posicion de antagonistas, responsables del fracaso de la edu-
cacion y enemigos de la calidad educativa, debilitando su
legitimidad como actores individuales y colectivos (Weiner,
2012).

La desarticulacion de las formas colectivas de or-
ganizacion de la sociedad civil también tiene como objetivo
instalar el miedo como emocién central en el proyecto de

gubernamentalidad neoliberal. El miedo es una emoci6én
que nos mantiene a la defensiva y nos individualiza. Nos
centra en la proteccién de nuestro cuerpo y de nuestros mas
cercanos. Esta emocién actia como una barrera que se in-
terpone en la creacién de lazos de solidaridad y coalicio-
nes amplias, que son las que permiten contestar las injusti-
cias y desigualdades creadas por la dimensién econémica
del neoliberalismo. El miedo nos hace menos propensos a
cuestionar las formas tradicionales de solucionar nuestros
problemas imbricados en la gramatica de la hegemonia neo-
liberal, también nos hace menos propensos a mirar el cuadro
mas amplio detrds de estos problemas. En las escuelas el
miedo también es una emocién que se utiliza para sostener
las reformas neoliberales (Kumashiro, 2012). Los docentes
afectados por el miedo a perder sus trabajos probablemente
no levantaran la voz frente a las agresiones que reciben en
su practica cotidiana, tampoco lo haran cuando presencien
que un compaiiero ha sido tratado injustamente por la admi-
nistracion de las escuelas. También la retérica del miedo se
utiliza para dar un sentido de urgencia a las agendas de los
reformadores neoliberales y como argumento para restringir
las libertades de los docentes y las escuelas. Las pruebas
estandarizadas son usadas para decir que los docentes les
estan fallando a sus estudiantes y que la competitividad en la
economia global estd en riesgo si la poblacion se queda atras
en estas pruebas. Mientras, otros problemas como la desin-
version en el sistema educativo, la creciente segregacion por
clase social de las escuelas y sus comunidades, la falta de



infraestructura adecuada para desarrollar el trabajo docen-
te, y muchas otras de las consecuencias de la implantacion
de un modelo neoliberal de desarrollo, permanecen sin dis-
cusién. Este sentido de urgencia y crisis es utilizado para
imponer reformas que intensifican los mismos problemas
que dicen resolver y que de otra manera no seria posible
imponer (Kumashiro, 2012).

Combatir el proyecto cultural detras de las refor-
mas neoliberales parece una tarea titdnica. En esta breve
introduccién hemos mostrado algunas de las formas en que
este proyecto se ha articulado con nuestro sistema educati-
vo, colonizando las vidas de las escuelas y las comunidades
a las que sirven. Las pruebas estandarizadas han sido una
pieza clave en este engranaje, por lo mismo, no es extrafio
que muchas de las manifestaciones actuales de resistencia
a este proyecto utilicen las pruebas estandarizadas y sus
efectos como una manera concreta de explicar como estos
engranajes operan. Tan importante como encontrar formas
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concretas de resistir el avance de este proyecto cultural, mi-
rando maés all4 de los limites que la hegemonia prescribe, es
sobreponerse al miedo y al aislamiento que el neoliberalis-
mo impone. A continuacién describimos dos experiencias
de resistencia en que los docentes y sus comunidades han
sido capaces de construir lazos de solidaridad formando
coaliciones para contestar el proyecto cultural del neolibe-
ralismo. Esperamos que estas historias puedan inspirar a
quienes buscan estrategias para resistir las diferentes ma-
nifestaciones del proyecto cultural del neoliberalismo y,
especialmente, aquellas relacionadas con las pruebas estan-
darizadas.

El Sindicato de Profesores de Chicago (CTU)

Durante tres intensos dias, en septiembre de
2012, los docentes de Chicago y sus aliados coparon las
calles de la ciudad. Esta huelga fue seguida con atencién,
pues muchos se sorprendieron al ver padres marchando en
solidaridad con los profesores. Lo que dicta el sentido co-
mun construido por los reformadores neoliberales, es que
los docentes son el problema en la educacion. Esta marcha
entregaba un mensaje que contradecia este sentido comun.
Por otro lado, las demandas de los docentes tampoco se
ajustaban con las narrativas impuestas por la hegemonia
neoliberal. Los docentes no estaban peleando por razones
“egoistas” como frecuentemente son caracterizados. Sus
intereses, los intereses de los padres y los de los estudiantes,
estaban alineados. Quienes marcharon junto a los docentes
lo hicieron porque entendian que el destino de las escuelas
y el destino de las comunidades estaban indisolublemente
unidos. Y, lo mas importante, lo hicieron porque reconocian
que las armas que los reformadores neoliberales utilizan en
contra de los docentes, como las pruebas estandarizadas,
también son utilizadas en contra de sus propias comunida-
des (Rethinking Schools, 2012).

Lograr este apoyo de los padres requirié de una
nueva comprension y conceptualizacion del problema en-
frentado por los docentes, que evidenciara la relacion entre
las distintas formas en las que la opresion se manifiesta,
conectando el ataque que sufrian las escuelas publicas y
las comunidades a las que servian, y conectando las penas
y dificultades cotidianas de los docentes con la de sus es-
tudiantes y sus familias. Este camino comenzé cuando el
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sindicato decidié cambiar la conversaciéon en educacion,
es decir, contestar la hegemonia neoliberal. Para ello se hi-
cieron presentes en muchas ocasiones en las audiencias de
la junta de educacion de la ciudad. En ellas entregaban su
testimonio sobre cdmo las reformas neoliberales los afecta-
ban a ellos y a sus estudiantes, por ejemplo, explicando que
las pruebas estandarizadas mataban la alegria de ensefar
y aprender. A estas audiencias, llevaban sus propios datos,
los que eran capaces de sustentar hip6tesis alternativas a las
propuestas por los reformadores. Ademas, fue necesario en-
contrar el lenguaje apropiado para explicar de qué manera
lo que afecta a una escuela, impacta a todas. Por ejemplo,
explicando cémo el participar en la l6gica de ganadores y
perdedores que las pruebas estandarizadas impone, contri-
buye a debilitar la posicién del conjunto de los profesores.

Otro aspecto importante fue lograr legitimidad
para ser escuchados por sus pares. Los miembros del sin-
dicato comprendieron que para que esto ocurriera debian
crear relaciones auténticas con los docentes en las escuelas.
Esto se lograba a través de una escucha activa de cémo los
docentes experimentaban las diversas injusticias que pade-
cian o presenciaban, y cémo esto los afectaba en lo personal
y colectivo. Esto les significé tener un conocimiento pro-
fundo sobre la vida cotidiana de las escuelas, los problemas
que aquejan a los profesores y las consecuencias que afios
de reformas neoliberales habian tenido en ellos.

En la légica de la responsabilizacién individual,
era comun encontrar casos de profesores estigmatizados,
aislados y condenados al ostracismo; profesores que fre-
cuentemente eran victimas de directivos que los usaban
como chivo expiatorio, como ejemplo del “mal profesor”.
Los colegas —muchas veces atemorizados y otras veces ac-
tuando en clave de sobrevivencia— se alejaban, no queriendo
ser el proximo en la linea. Para el sindicato, esta era una de
las victorias del neoliberalismo mas dificiles de presenciar,
el quiebre de las relaciones de la comunidad y el triunfo
del individuo, el triunfo de lo privado (privado casi de toda
conexion). Asi, comprendieron que el problema era mas
complejo que simplemente entregar informacion. Este es-
taba relacionado con los profundos cambios que décadas de
orden neoliberal habian creado en las subjetividades de los
docentes. Como un medio para contrarrestar esta tendencia,
propusieron medidas simples como, por ejemplo, utilizar

Tan importante como encontrar formas
concretas de resistir el avance de este
proyecto cultural, es sobreponerse

al miedo y al aislamiento que el
neoliberalismo impone.

una prenda de color rojo el dia viernes. Esto se convirti6 en
un simbolo de solidaridad entre los docentes a través de las
escuelas, creando la idea de movimiento y cohesion (Lewis,
en Sokolower, 2012). También se puso especial énfasis en
incluir a los docentes etiquetados como “locos” o “proble-
ma”; en su mayoria docentes veteranos que no tenian la
orientacion gerencial de los jévenes directores. Poco a poco
estos docentes fueron ganando respeto y legitimidad.

La primera demostracién de fuerza de la conduc-
cion de los docentes ocurrié antes de las movilizaciones de
2012 y —contrario a lo que uno podria esperar—no se dio en
las calles. Comenz6 cuando el alcalde intent6 aumentar el
tiempo de permanencia de los estudiantes en las escuelas en
la mitad del afio escolar, sin una mayor compensacién para
los docentes. El alcalde queria que los docentes renunciaran
a las condiciones establecidas en el contrato colectivo. Para
esto ofrecia $150.000 USD para la escuela y un IPad para
cada profesor. Logro que trece escuelas aceptaran este trato
antes que las acciones emprendidas por el sindicato ante
la Junta de Relaciones Laborales en Educacién de Illinois
(IERLB) lo detuvieran (Lewis, en Sokolower, 2012).

Para seguir presionando a los docentes, el alcalde
intent6 una nueva estrategia: elimin6 el aumento del 4% en
el sueldo que ya estaba incluido en el contrato colectivo.
Su plan era que los profesores fueran a huelga y abrieran
el contrato colectivo, para asi imponer el dia mas largo
dentro de este. Pero, a pesar de esta provocacion, durante
este periodo el sindicato no fue a huelga. Lewis aclara que
esto ocurrié porque no estaban preparados, necesitaban mas
tiempo para organizarse, pero también para discutir en las
escuelas en qué consistiria la propuesta “de un dia mejor”.
Durante este periodo, el centro de la conversacién entre
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los miembros del sindicato y los padres fue “cémo hacer
nuestras escuelas mejores”. El sindicato decia: “ustedes tienen
el derecho a un dia més largo, pero hagdmoslo un dia mejor,
porque si solo estdn extendiendo el dia que tenemos, todo el
mundo va a terminar cansado. No hay evidencia de que un
dia mas largo por si mismo sea mejor” (Lewis, en Sokolower,
2012, p. 12). Esto hizo sentido a los padres, quienes no que-
rian que estas horas extra se tradujeran en mas matematicas y
lenguaje. Ellos deseaban més arte, idiomas, educacién fisica
y musica para sus hijos. Ademas, los padres no aceptaron que
el aumento de las horas en la escuela ocurriera a costa de la
precarizacion del trabajo docente.

Aunque movilizarse era importante, el sindicato
centr6 la mayor parte de sus esfuerzos en rehumanizar la
escuela y recomponer las relaciones con la comunidad. Este
es un sindicato que reconocia la diferencia entre organizar-
se y movilizarse, y privilegio entre ellas la organizacién
(Rethinking Schools, 2012). Ellos apuntaron a la organi-
zacion de los profesores, la generacion de coaliciones y el
trabajo con la comunidad a la que las escuelas sirven. La
intencién era robustecer el apoyo al sindicato por parte de
la comunidad, pero también incorporar la voz de esta en
las demandas del sindicato. Para ello necesitaban tiempo
para recorrer las comunidades, escuchar a las personas e in-
corporar la mayor cantidad de voces en sus planteamientos
(Rethinking Schools, 2012).

El departamento de organizacion de la CTU se
dedic6 a ir a las comunidades y escuelas para escuchar
como los padres, docentes, paradocentes, estudiantes y
otros actores educativos, eran afectados por los cambios
que se imponen con el avance de las reformas neoliberales:
“la intencion era entender donde nuestras luchas se conec-
tan, dénde nuestro sufrimiento se conecta, donde se conecta
nuestra indignacion y, de ahi, como podemos colaborar en-
tre nosotros. Como nos hacemos mas fuertes entre nosotros
y cémo hacemos nuestras escuelas mejores” (NYCORE,
2013). Cuando los padres entendieron que los profesores
iban a luchar por los problemas importantes para sus fa-
milias, la alianza entre los docentes y las comunidades a

las cuales ellos sirven, se fortalecié. No hubo necesidad de
imponer una agenda, pues en medio del arrasador avance
del neoliberalismo, las conexiones entre las diferentes for-
mas en que la opresién se manifestaba eran siempre mas
consistentes que las diferencias. El 2013, en una conferen-
cia organizada por el Colectivo de Educadores Radicales

de Nueva York (NYCORE)}, Karen Lewis, la directora del

CTUZ, afirmaba que el alma del movimiento era la comuni-
dad en la cual se sostenia. En este sentido sefialaba:

Las escuelas no son edificios. Las escuelas son las
comunidades, los padres, estudiantes, docentes y
paradocentes que habitan estos edificios. Cuando
se dafia una escuela, se dafia a las familias y a toda
la comunidad. Cuando se desinvierte o se cierra
una escuela, el mensaje es claro, no hay un real in-
terés por las personas que forman la escuela... El
sindicato, como organizacion, cumple entonces
un rol fundamental en la defensa de las escuelas
y las comunidades donde ellas se enclavan. Las
comunidades hacen mas fuerte al sindicato, y por
lo mismo, el sindicato debe actuar en solidaridad
y apoyar a estas comunidades.

1 NYCORE (New York Colective of Radical Educators) es una organizacién compuesta por docentes de la ciudad de Nueva York, que adhieren a los
principios de la pedagogia critica. Se puede encontrar mas informacion sobre este colectivo en su pagina web: http://www.nycore.org/; o en espailol, en el
siguiente articulo de la revista Docencia: http://www.revistadocencia.cl/pdf/20120920232612.pdf

2 El registro completo de la intervencién se puede encontrar en el siguiente link http://vimeo.com/61989322
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El proceso de preparacion de la huelga de septiembre de
2012 demor6 poco mas de un afio. Durante este periodo se
elabor6 una linea de tiempo que consignaba los hitos necesa-
rios en caso de tener que ir a huelga en septiembre. Se crea-
ron comités de accion para el contrato en cada escuela, don-
de el rol de soporte que prestaron los nuevos departamentos
de investigacion y organizacion fue fundamental.

Entre la organizacion, la investigacion y la accion
politica, teniamos la habilidad de ir a las escuelas
y preguntar a las personas qué era lo mas signi-
ficativo para ellas, ¢qué quieren? ;qué piensan?
Hicimos un verdadero tour de la escucha durante
todo el afio de preparacion (Lewis, en Sokolower,
2012, p. 13).

Producto de este trabajo surgié un documento que
combinaba datos recogidos en las escuelas e investigacion
académica, llamado “Las escuelas que los estudiantes de
Chicago merecen” (Chicago Teachers Union, 2012). Entre
los puntos que abordaba el documento era posible encon-
trar el tamaiio de las clases, el curriculo, las horas de arte
y educacion fisica, los profesionales de apoyo a la labor de
los docentes, la segregacion de las escuelas y otros aspectos
centrales a las vidas de los padres, profesores y estudiantes.

Una de las tltimas barreras que la administracion
puso al sindicato fue obstaculizar el derecho a huelga, para
ello promulgaron una ley que exigia que el 75% de la fuer-
za de profesores diera su aprobacion para que esta fuese
legal. Esto es el 75% del total de profesores, no solo de los
afiliados al sindicato. La respuesta del sindicato fue “si no
tenemos al 75% de nuestros colegas apoyando la huelga,
entonces no deberiamos ir a una huelga. Las huelgas no son
algo que se pueda tomar a la ligera” (Lewis, en Sokolower,
2012, p. 12) En septiembre del afio 2012 casi el 90% de los
profesores de Chicago decidi6 ir a huelga.

La victoria del sindicato trajo un nuevo contra-
to, que entre otros puntos incluy6: la contratacion de mas
de 600 profesores adicionales en arte, musica, educacién
fisica y otras materias para que asi el dia en la escuela
fuese “mejor”, no solamente “mds largo”; mantener —no
aumentar, como pretendia el alcalde— el nimero méaximo
de alumnos por clase; promover la diversidad racial en la
contratacion de docentes en el sistema ptiblico de la ciudad;
contratar mas trabajadores sociales y enfermeras; bajar la
presion que las pruebas estandarizadas tienen sobre los do-
centes, permitiéndoles enfocarse mas en su ensefianza que
en entrenar para las pruebas (Lewis y Weingarten, 2012).

Liceo Garfield de Seattle

El 9 de enero de 2013 los docentes del Liceo
Garfield, en Seattle, decidieron no administrar a sus es-
tudiantes los examenes del distrito (Measures of the Aca-
demic Progress, MAP), los que se aplicaban tres veces al
aflo para medir el progreso académico en matematicas y
lectura. Los docentes criticaron, entre otros temas, la escasa
validez de la prueba, la débil relacién entre los contenidos
medidos y los estandares del Estado, y la gran cantidad de
tiempo utilizada en la preparacion y aplicacion de la prueba
(Scrapthemap, 2012). Ademas, los docentes sefialaron que
los resultados se usarian para evaluar la efectividad de los
profesores, un objetivo para el cual la prueba no habia sido
disefiada (Social Equality Educators, 2013; Teacher Work
Group on Assessment, 2013). Los docentes argumentaron
que sus criticas se basaban en su conocimiento profesio-
nal y su compromiso (Scrapthema, 2012), sefialando que
no serian parte de practicas de evaluacion dafiinas para su
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escuela y sus estudiantes. Los docentes aclararon que, como
profesionales que evaldan frecuentemente, no se oponen a
todas las formas de evaluacion, sino al exceso de aplicacion
de pruebas estandarizadas y, particularmente, a la prueba
del distrito (MORE, 2013; Storyline Research and Produc-
tions, 2013), la cual no entrega informacién para apoyar el
aprendizaje de sus estudiantes y mejorar sus practicas.

No somos agitadores, no queremos impedir el
buen funcionamiento de nuestra escuela. Noso-
tros somos profesionales que nos preocupamos
profundamente de nuestros estudiantes y no po-
demos continuar participando de précticas que
dafan nuestras escuelas y nuestros estudiantes.
Nosotros queremos ser capaces de identificar el
avance de nuestros estudiantes y determinar si
nuestras practicas apoyan su aprendizaje. Noso-
tros deseamos ser evaluados de una forma que nos
ayude a continuar mejorando nuestra practica, y
deseamos que nuestros colegas que estan tenien-
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do problemas sean identificados y sean apoyados
o removidos. La prueba MAP no es la forma de
hacer ninguna de estas cosas. Nosotros estamos
convencidos de que debemos negarnos a dar la
prueba MAP, incluso una vez mas (Scrapthemap,
2012) (traduccién propia).

De esta manera, los profesores cambiaron el
discurso sobre los docentes como implementadores
silenciosos de politicas de evaluacién o creadores de
conflictos, a profesionales capaces de analizar y realizar
juicios sobre la pertinencia de estas politicas y su beneficio
para el aprendizaje (Scrapthemap, 2012; Storyline Research
and Productions, 2013). Las autoridades intentaron acallar
las criticas de los docentes argumentando que estos se
oponian a la prueba porque no querian ser evaluados. Sin
embargo, los docentes sefialaron que, como profesionales,
no temen ni se oponen a su evaluacion, sino a esta prueba
especifica (Storyline Research and Productions, 2013).
Ademas, ellos sefialaron que son los docentes quienes



tienen mas expertise que las autoridades del distrito para
determinar si una prueba es apropiada para los estudiantes
de un determinado curso y subsector. Sefialan, sin embargo,
que el sistema educativo es extremadamente arcaico y
jerarquico por lo que se omite la opinién de los docentes.
De esta manera, el movimiento de los profesores del
Liceo Garfield no es solo un movimiento en contra de las
pruebas estandarizadas, sino también una reivindicacién
de la docencia como profesién y de la participacién de los
docentes en las politicas educativas.

Los docentes, ademas, cuestionaron la conexion
de la prueba con el propdsito de la educacién (MSNBC,
2013). Para ellos, la educacion deberia preparar a los estu-
diantes para resolver los problemas de la vida real a través
de la colaboracion, el pensamiento critico y la imaginacion;
aspectos que, a su juicio, no son promovidos ni evaluados
por las pruebas estandarizadas. De esta manera, llamaron a
repensar las preguntas que estan a la base de la definicién del
curriculo educativo: gcudl es el fin de la educacién?, ¢qué
conocimiento deberia ser promovido en los establecimien-
tos?, ¢quién debiese definir este conocimiento? y ¢cémo el
aprendizaje deberia ser evaluado? (Sleeter, 2005).

Creo que nosotros debemos redefinir cuél es el pro-
posito de la educacién, porque yo pienso que no es
solo preparar para un trabajo o para la universidad,
pienso que también es resolver los problemas de
la vida real de nuestro mundo. Tenemos guerras
sin fin, estancamiento econémico, tenemos encar-
celamientos masivos y el cambio climatico esta
amenazando el futuro de la humanidad. Ninguno
de estos problemas puede ser resuelto rellenando a,
b, ¢, o d... Pienso que necesitamos ensefiar pensa-
miento critico y colaboracién. Pienso que necesi-
tamos desarrollar la imaginacién y el coraje civico
en nuestras salas de clase. Y estas pruebas son tan
pequeiias, tan insignificantes para medir todas las
habilidades que mis estudiantes tienen (MSNBC,
2013) (traduccién propia).

El superintendente desestimé estas criticas alu-
diendo a los beneficios de las evaluaciones para identificar
diferencias de aprendizaje en los estudiantes (The Seattle
Times, 2013a). Sin embargo, el presidente de la asociacién

de padres, docentes y estudiantes del Liceo Garfield sefiald
que pruebas anteriores habian permitido identificar el nivel
de los estudiantes y que se requerian soluciones a los pro-
blemas educativos. Estas soluciones no estarian en la apli-
cacién de mas pruebas estandarizadas, sino en la entrega de
mas recursos para el aprendizaje (Storyline Research and
Productions, 2013).

Por otro lado, los profesores de este liceo relatan
que crear relaciones de solidaridad fue un elemento impor-
tante para iniciar y mantener la campafa. Los docentes se
dieron cuenta de que compartian un malestar comun, el que,
luego de conversaciones, se transformé en la conviccion de
que debian hacer algo al respecto. En las primeras 24 horas
todos los docentes del Departamento de Lenguaje se suma-
ron a la negativa de impartir la prueba, al dia siguiente se
incorpor6 el Departamento de Matematicas y un par de dias
después todos los docentes del establecimiento. Junto con la
conviccion de no aplicar la prueba, comenzé a crecer dentro
del grupo el miedo (MORE, 2013). Esto les llevo a concluir
que todos los docentes debian ser parte de este boicot para
evitar castigos y dar fuerza a sus demandas. Los docentes en-
cargados de aplicar la prueba relatan que sumarse al boicot
era particularmente riesgoso para ellos, pues podian recibir
represalias de parte de las autoridades. Sin embargo, la con-
fianza en sus colegas los motivo a tomar el riesgo (Storyline
Research and Productions, 2013). Ademas, los docentes se-
fialaron que preferian ser sancionados antes que traicionar
sus convicciones participando de una prueba que etiquetaba
a sus estudiantes y a ellos mismos como fracasados (MORE,
2013). Por otro lado, la asociacién de padres, profesores y
estudiantes del liceo, asi como el centro de alumnos, apoya-
ron de manera unanime las acciones de los docentes.

Recibieron también la solidaridad de otros do-
centes a lo largo del pais, lo que los motivo a mantener su
campana. Luego de entregar a las autoridades una carta de
rechazo a la prueba, todos los profesores de la ciudad fue-
ron notificados que debian aplicar el test (MORE, 2013).
Esto fue un golpe para los docentes, quienes se pregunta-
ban si habian tomado la decisién adecuada. Sin embargo,
durante el mismo dia recibieron de parte de los docentes de
una escuela en Florida un almuerzo en gratitud por resistir
a la aplicacion del examen. Esta pequeila muestra de soli-
daridad, desde el otro lado del pais, los convenci6 de que



estaban haciendo lo correcto. Las muestras de solidaridad
fueron llegando desde todo el pais, dia a dia, en forma de
flores, cartas, dinero, etc. Asi, cuando los docentes fueron
amenazados por las autoridades con diez dias de suspensién
sin sueldo, ya habian perdido el miedo. Las asociaciones
de profesores a nivel local y nacional también manifesta-
ron su apoyo al movimiento. El sindicato de profesores de
la ciudad, Seattle Education Association, respaldo el actuar
de los docentes y sus criticas a la prueba del distrito (The
Seattle Times, 2013b). Esta asociacién exigié ademas al
distrito establecer una fecha para terminar con la aplicacion
de la prueba. De la misma forma, la Federacion Americana
de Profesores (AFT) apoy6 a los docentes de Garfield cri-
ticando el exceso de pruebas estandarizadas en el sistema
educativo y su efecto en la disminucién del tiempo para el
aprendizaje, ademas de sefialar la necesidad de promover
capacidades analiticas y creativas (AFT, 2013). Asimismo,
el sindicato de profesores de Chicago, de manera unanime,
respald6 las acciones de los docentes del Liceo Garfield
(CTU, 2013). Sin duda, el apoyo de estas organizaciones
profesionales represent6 un gran respaldo para validar a ni-
vel politico las demandas del movimiento de los docentes.

Otro aspecto relevante en la campafia fue el uso
de diferentes estrategias de accién directa. Los docentes
intentaron en primera instancia expresar a las autoridades
del distrito sus preocupaciones respecto a la prueba, pero no
recibieron respuesta (Storyline Research and Productions,
2013). Al ser ignorados, acudieron a la prensa, recibiendo
gran cobertura en los diarios y la television local. Sin
embargo, estas acciones no consiguieron que las autoridades
respondieran sus demandas. Ante esta negativa a ser
escuchados, los docentes deciden manifestarse a las afueras
de las oficinas del consejo de educacion local acompafiados
por apoderados y estudiantes. Buscaban atraer la atencion
de las autoridades y del publico en general, mostrando su
compromiso y los riesgos que estaban dispuestos a correr
para detener la aplicacién de una prueba que consideraban
inadecuada. Por otro lado, una de las acciones mas masivas
en respaldo a los docentes, fue la celebracién del dia de
accién nacional en apoyo al boicot a la prueba del distrito
(The Washington Post, 2013). Personas de todo Estados
Unidos se sumaron a esta iniciativa organizando protestas a
nivel local, enviando fotografias con mensajes de respaldo
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a la campaiia y vistiendo de rojo (Storyline Research and
Productions, 2013; Scrapthemap, 2013). Ademas, firmaron
una peticiéon que demandaba el término del uso de las
pruebas estandarizadas en sus comunidades y respaldaba
explicitamente las acciones de los profesores de Garfield
(The Washington Post, 2013).

De acuerdo a la prensa, el rol activo de los
apoderados y estudiantes del liceo fue clave para el
éxito del movimiento (RINF, 2013). Los apoderados y
estudiantes realizaron acciones para informar y promover
que los padres ejercieran su derecho a decidir que sus hijos
no tomaran el test (The Seattle Times, 2013a). De los 400
alumnos que debian rendir la prueba en ese liceo en el mes
de febrero, 300 presentaron una justificacion de sus padres
para eximirse. A nivel local, cientos de estudiantes de Seattle
expresaron su solidaridad con los docentes del Liceo Garfield
realizando jornadas de trabajo y repartiendo panfletos en
apoyo del boicot (RINF, 2013). De los 810 cuadernillos que
se repartieron en el distrito, solo 180 regresaron “validamente
contestados” (RINF, 2013).

El 13 de mayo de 2013 el superintendente anuncio
que los liceos de Seattle podian elegir no participar en la
prueba MAP con la condicién de que crearan sus propias
evaluaciones para el afio siguiente (RINF, 2013). Las acciones
de este movimiento no se detuvieron con esta victoria. Los
docentes conformaron un grupo de trabajo de mas de veinte
profesores de diferentes establecimientos de la ciudad. Este
grupo acordd lineamientos a nivel de distrito para realizar
una evaluacion de los estudiantes basada en desempefio y
alineada con el trabajo de las clases y los estandares del
Estado (Teacher Work Group on Assessment, 2013). A su
juicio, una evaluacién con estas caracteristicas les permitira
superar las falencias de las pruebas estandarizadas.

La experiencia de los profesores de Garfield
muestra que los movimientos sociales pueden ser exitosos
en conseguir sus demandas cuando generan alianzas
con diferentes organizaciones, y construyen solidaridad
entre profesores, estudiantes y apoderados. Finalmente,
los docentes sefialan que a pesar de que su lucha surgié
desde una preocupacion local, su campaiia ha abierto un
debate més amplio sobre las actuales reformas educativas



Resistiendo la emboscada neoliberal desde las escuelas: experiencias de organizacion docente contra las pruebas estandarizadas

y las pruebas estandarizadas (Storyline Research and
Productions, 2013). Tienen ademas la convicciéon de
que el movimiento, que se expande a nivel nacional,
no se detendré hasta que esas voces de desacuerdo sean
escuchadas.

Conclusiones

Aunque las experiencias presentadas en estas
paginas no han logrado todo lo que se han propuesto,
nos traen esperanza. Esta viene de la constatacion
de que son multiples las organizaciones de docentes,
junto a sus comunidades, las que se estan levantando
con el objetivo de resistir las reformas neoliberales en
educacion, oponiéndose a las pruebas estandarizadas y
sus consecuencias. Ya en 20009 las criticas a estas pruebas
comenzaban a ocupar un lugar central en el debate
por la defensa de la educacion ptblica y el derecho a
la educacién en nuestro continente®. Hoy mas de 500
organizaciones solo en los Estados Unidos y otras tantas
en el resto del mundo estan levantando su voz contra las
pruebas estandarizadas.

De la misma manera, en Chile, los estudiantes
de segundo medio del Liceo Arturo Alessandri Palma,
de la comuna de Providencia, hicieron un llamado a no
rendir la prueba Simce el afio 2013 (Radio Universidad
de Chile, 2013). Ellos sefialaban que el Simce tiene efec-
tos negativos en las comunidades escolares, las que pre-
paran y seleccionan a los estudiantes con el objetivo de
conseguir un buen puntaje (E1 Mostrador, 2013). Esta
convocatoria se dio en el contexto de un afio en que el
Simce fue particularmente cuestionado en el marco de
la campafia Alto al Simce, conducida por académicos,
estudiantes y docentes. El 1lamado fue respaldado por
las dos principales asociaciones de estudiantes secun-
darios del pais: Coordinadora Nacional de Estudiantes
Secundarios (Cones) y la Asamblea de Estudiantes Se-
cundarios (ACES) (Radio Universidad de Chile, 2013).
La mafiana del 19 de noviembre mas de 500 estudiantes
secundarios de seis colegios de la capital, cuatro de ellos
pertenecientes a los llamados colegios emblematicos, de-
cidieron no rendir la prueba Simce de matematica y com-
prensioén lectora, y marchar para expresar su desacuerdo

Aungue movilizarse era importante,
el sindicato centrd la mayor parte
de sus esfuerzos en rehumanizar la
escuela y recomponer las relaciones
con la comunidad.

3 El afio 2009, la revista Docencia recopilaba en sus paginas una serie de experiencias de resistencia contra las pruebas estandarizadas que ocurrian en Ca-

lifornia, México, Ecuador y Chile (Docencia, 2009).
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con la prueba (La Nacién, 2013). Los estudiantes decidieron
llevar una carta al Ministerio de Educacion en la que pedian
terminar con el Simce y sus devastadores efectos. Lamentable-
mente, fueron salvajemente reprimidos por las fuerzas policia-
les.

Esta accidentada experiencia no fue la primera
acciéon contra el Simce que se intent6 en Chile. En el
contexto de las movilizaciones estudiantiles del afio 2006
varios colegios hicieron un llamado a no dar el Simce como
forma de protestar el acuerdo detrds de la Ley General de
Educacién. Tres afios después, la Asociacién Nacional de
Padres y Apoderados (Amdepa) hizo un nuevo llamado a
boicotear el Simce. Sin embargo, ninguna de estas iniciativas
prosperd, en parte porque, en ambos casos, entre quienes
presionaron para detener estos boicots estaban los mismos
profesores y directivos de las escuelas. Para ellos, no
rendir el Simce traia demasiadas consecuencias negativas
inmediatas relacionadas con sus salarios y las asignaciones
que benefician a sus escuelas.
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Las experiencias seleccionadas para este articulo,
sin embargo, nos muestran cdmo estudiantes, padres y docen-
tes pueden resistir juntos al exceso de aplicacion de pruebas
estandarizadas y sus efectos negativos en las escuelas y sus
comunidades. Las dos experiencias elegidas para este articulo
abarcan diferentes niveles de organizacién docente. Ellas in-
cluyen desde un poderoso sindicato que fue capaz de movili-
zar junto a ellos a padres y miembros de la comunidad, hasta
la experiencia de un grupo de docentes de un liceo en que
decidieron movilizarse basados en sus convicciones y com-
promiso con sus estudiantes. A pesar de representar niveles
de organizacion docente diferente, estas experiencias poseen
algunos rasgos comunes que caracterizamos a continuacion:

1. Cambiar la conversacion

Estas experiencias han promovido una narrativa
diferente a la que ha dominado la conversacién en educa-
cion durante los ultimos afos. Las primeras acciones en las
que estos grupos se han embarcado han buscado contestar y



deconstruir el sentido comun instalado por las reformas neo-
liberales. Sentido comun que, entre otras cosas, ha centrado
a los docentes como los principales responsables de la crisis
de la educacion y a las pruebas estandarizadas como los guar-
dianes de la calidad.

En el caso del Sindicato de Chicago estas nuevas
conversaciones también apuntaron a hacer evidente cémo
el destino de las comunidades y el destino de las escuelas
puiblicas estan indisolublemente unidos. Estas evidenciaron
que los procesos de precarizacion que afectan a las escuelas
publicas tienen la misma base que los procesos de despose-
si6n que afectaban a las comunidades: la codicia de los re-
formadores neoliberales. Docentes y padres idearon en con-
junto las bases de una conversacion distinta: en lugar de la
“calidad” medida en resultados estandarizados, discutieron
las condiciones de ensefianza que los estudiantes de Chicago
merecen. Algo similar ocurrié en Garfield, donde un aspecto
clave de la narrativa de los docentes fue combatir la idea de
que ellos no estaban interesados en sus estudiantes. Por el
contrario, los docentes se oponian a las pruebas estandari-
zadas precisamente porque estaban comprometidos con sus
estudiantes. Su oposicién se basaba en su juicio profesional
y la convicciéon de que la prueba del distrito no permitia que
sus practicas se conectaran con los propdsitos de una educa-
cién que prepara a sus estudiantes para dar respuesta a los
problemas de la vida real. Asi, los docentes ademas iniciaron
una conversacion donde reclamaron el reconocimiento de su
propia expertise, el respeto por su condicién de profesiona-
les y su profundo compromiso con sus estudiantes.

Gracias a estas conversaciones hoy contamos con
mds palabras para nombrar el problema de las pruebas es-
tandarizadas. Lo que nos permite avanzar hacia el siguiente
nivel de andlisis y comenzar a teorizar la forma en que el
neoliberalismo estd cambiando las experiencias de nifios,
jovenes y adultos al interior de las escuelas.

2. Recomponer los lazos de solidaridad

Un segundo punto que identificamos fueron los es-
fuerzos que desarrollan estas iniciativas para honrar y huma-
nizar las relaciones entre los distintos actores que componen
las escuelas y las comunidades a las que sirven. Como expli-
camos en las primeras paginas, el miedo y el aislamiento son
dos poderosas herramientas que los reformadores neolibera-

les utilizan para evitar que aquellos que han sido oprimidos
contesten esta opresion. Los casos de Chicago y Seattle son
claros ejemplos de como la creacion de lazos de solidaridad
ayuda a vencer el miedo. En Seattle la confianza entre los
docentes y el apoyo de estudiantes y apoderados, sumado
a las muestras de solidaridad de comunidades de todo el
pais, permiti6 comenzar y mantener el boicot a la prueba del
distrito. En Chicago los organizadores del sindicato dieron
cuenta de las consecuencias que afios de reformas neolibe-
rales habian tenido en la vida cotidiana de las escuelas. Por
ejemplo, el aislamiento en el que muchos de los docentes
se desempefiaban, el quiebre de la solidaridad entre pares,
el temor a retaliaciones, y el desgaste de los lazos filiales y
profesionales que existian entre ellos. Una de las primeras
medidas que propusieron para abordar estos problemas, fue
simple pero significativa, usar una prenda de color rojo cada
viernes. Con ello los docentes comenzaron a (re)conocerse,
imaginando en este proceso nuevas posibilidades de organi-
zacion. Uno de los puntos claves fue la escucha activa mas
que la entrega de informacién. Es a partir de esta escucha
que se hacen conexiones entre las realidades de los docen-
tes y las realidades de las comunidades. El reconocimiento
mutuo fundé un estilo de relacién diferente basado en la re-
ciprocidad. Antes de que las comunidades se involucraran
en la lucha de los docentes, fueron los docentes quienes se
involucraron en las luchas de la comunidad.

3. Organiza(ac)cion directa

La realizaciéon de protestas, las muestras de so-
lidaridad, la decision de los padres de eximir a sus hijos
de rendir pruebas estandarizadas, entre otras acciones,
han demostrado ser efectivas para dar visibilidad a estos
movimientos y poner sus reivindicaciones en la agenda
educativa. Sin embargo, una de las lecciones que podemos
aprender de las experiencias que hemos presentado, es pri-
vilegiar la organizacion antes que la accion. Resistir el ata-
que neoliberal no solo requiere de grupos organizados, sino
de una organizacién a través de los grupos, siendo los do-
centes uno mas de ellos. Las acciones de protesta necesitan
el respaldo de la comunidad, el que se logra lentamente ge-
nerando espacios de escucha y construyendo unidad entre
los afectados por estas reformas neoliberales. Los vinculos
de solidaridad son capaces de sostener coaliciones amplias
que se opongan efectivamente a las reformas econémicas y
sociales impulsadas por las clases dominantes. [



Referencias

AFT. (2013). AFT Endorses Garfield Teachers’ Test Boycott [Mensaje en un blog]. Recuperado de http://dianeravitch.
net/2013/01/18/aft-endorses-garfield-teachers-test-boycott/

Apple, M. (2009). Producing difference: Neoliberalism, neoconservatism, and the politics of educational reform. En
M. Simons, M. Olssen y M. Peters (Eds.), Re-reading Educational Policies (pp. 625-649). Boston, MA: Sense
Publishers.

Butt. R. (1 de mayo de 1981). Mrs. Thatcher: The first two years. Recuperado de http://www.margaretthatcher.org/
document/104475

Chicago Teachers Union (CTU). (2012). The schools Chicago’s students deserve. Research based proposal to strengthen
elementary and secondary education in the Chicago Public schools [Informe]. Recuperado de http://www.ctunet.
com/blog/text/SCSD_Report-02-16-2012-1.pdf

Chicago Teachers Union (Productor). (2013). CTU passes resolution supporting Seattle MAP boycott and more than a
score. Disponible en https://www.youtube.com/watch?v=tt-TP4F5Yk8

Cornejo, R. y Reyes, L. (2008). La cuestion docente: Chile, experiencias organizacionales y accién colectiva de profe-
sores. (I. Sverdlick, Ed.). Buenos Aires: Foro Latinoamericano de Politicas Educativas (FLAPE).

El Mostrador. (12 de noviembre de 2013). La funa que preparan los secundarios contra el Simce. El Mostrador. Recupe-
rado de http://www.elmostrador.cl/pais/2013/11/12/la-funa-que-preparan-los-secundarios-contra-el-simce/

Gentili, P. (2011). Pedagogia de la igualdad. Ensayos contra una educacion excluyente. Buenos Aires: Siglo XXI Edi-
tores.

Gramsci, A. (1971). Selections from the Prison Notebooks. New York: International Publishers.

Hagopian, J. y Green, J. (2012). Teacher’s Union and social justice. En J. Bale y S. Knopp (Eds.), Education and capi-
talism. Struggles for learning and liberation (pp. 141-176). Chicago: Haymarket Books.

Harvey, D. (2005). A brief history of neoliberalism. Oxford: Oxford University Press.

Kumashiro, K. K. (2012). Bad teacher!: How blaming teachers distorts the bigger picture. New York: Teachers College
Press, Columbia University.

La Nacio6n (20 de noviembre de 2013). Simce: secundarios protestan frente al Mineduc. La Nacion. Recuperado de http://
www.lanacion.cl/simce-secundarios-protestan-frente-al-mineduc/noticias/2013-11-20/113143.html

Lewis, K. y Weingarter, R. (2012). Changing the conversation. Teachers strike galvanizes union, ignites parents and
community. The Chicago Union Teacher, 78(9), 14-16.

Lipman, P. (2004). High stakes education: Inequality, globalization, and urban school reform. New York: Routledge
Falmer.

MORE (Productor). (2013). Seattle Teacher Jesse Hagopian at “the schools NYC children deserve”. Disponible en
http://scrapthemap.wordpress.com/2013/04/18/seattle-teacher-jesse-hagopian-at-the-schools-nyc-children-deser-
ve/

MSNBC (Productor). (2013). Reframing the purpose of education. Disponible en: http://video.msnbc.msn.com/
mhp/53203790#53203790



Nuiiez, I. (2004). La identidad de los docentes. Una mirada histérica en Chile. Docencia, 23, 65-75.

NYCORE (Productor). (2013). NYCORE Conference 2013 — Karen Lewis keynote. Disponible en http://www.nycore.
org/2013/03/klewis-keynote/#sthash.NcNYIxIB.dpbs.

Radio Universidad de Chile (13 de noviembre de 2013). Estudiantes llaman a “funar” prueba Simce. Recuperado de
http://radio.uchile.cl/2013/11/13/estudiantes-1laman-a-funar-prueba-simce.

Rethinking Schools. (2012). Reinventing teachers’ unions. New teachers union movement in the making [Editorial].
Rethinking Schools, 27(2), 5-6.

RINF (28 de mayo de 2013). The “Measures of Academic Progress” (MAP) Test in American High Schools. Rebellious
Independent News and Film. Recuperado de http://rinf.com/alt-news/breaking-news/the-measures-of-academic-
progress-map-test-in-american-high-schools/36816/

Scrapthemap (Productor). (2013). MAP boycott national day of action February 6. Disponible en https://www.youtu-
be.com/watch?v=yV1YpN1YKH8

Scrapthemap. (21 de diciembre de 2012). The letter from the teachers at Garfield High School regarding the MAP
test [Mensaje de un blog]. Recuperado de http://scrapthemap.wordpress.com/2013/01/25/the-letter-from-the-tea-
chers-at-garfield-high-school-regarding-the-map-test/

Sleeter, C. (2005). Un-standarized curriculum multicultural teaching in the standards-based classroom. New York:
Teachers College Press.

Social Equality Educators. (2013). Seattle Public Schools: Support Seattle teachers refusing to administer the MAP!
[Mensaje de un blog]. Recuperado de https://www.change.org/petitions/seattle-public-schools-support-seattle-
teachers-refusing-to-administer-the-map

Sokolower, J. (2012). Lessons in social justice unionism. An interview with Teachers Union President Karen Lewis.
Rethinking Schools, 27(2), 11-17.

Stolowicz, W. B. (2012). A contracorriente de la hegemonia conservadora. Bogota: Espacio Critico Ediciones.

Storyline Research and Production (Productor). (2013). Stand Up: The Day the Teachers Said No. Disponible en http://
scrapthemap.wordpress.com/2013/03/07/stand-up-the-day-the-teachers-said-no

Teacher Work Group on Assessment (2013). Recommendations, Spring 2013. Recuperado de http://scrapthemap.files.
wordpress.com/2013/05/teacher-work-group-on-assessment-recommendations-spring-2013.pdf

The Seattle Times (11 de enero de 2013). Union supports Garfield teachers’ refusal to give district test. The Seattle
Times. Recuperado de http://blogs.seattletimes.com/today/2013/01/union-supports-garfield-teachers-refusal-to-
give-district-test/

The Seattle Times (5 de febrero de 2013). Parents joining teachers’ test boycott as Garfield High principals give exam.
The Seattle Times. Recuperado de http://seattletimes.com/html/localnews/2020294766_garfieldtestxml.html

The Washington Post (6 de febrero de 2013). Seattle teachers face sanctions for refusing to give standardized test. The
Washington Post. Recuperado de http://www.washingtonpost.com/blogs/answer-sheet/wp/2013/02/06/seattle-
teachers-face-sanctions-for-refusing-to-give-standardized-test/

Weiner, L. (2012). The future of our schools: Teachers unions and social justice. Chicago, Illinois: Haymarket Books.



"La politica de
estandarizacion
aumenta los factores
de riesgo de la salud
docente”

Entrevista a Rodrigo Cornejo



Rodrigo Cornejo

Psicélogo y doctor en Psicologia
de la Universidad de Chile

y académico de esta misma
universidad. Miembro de la Red
Latinoamericana de Estudios
sobre Trabajo Docente y del
grupo de trabajo "Politicas
educativas y derecho a la
educacion en América Latina"
de CLACSO. Coordinador
ejecutivo del Observatorio
Chileno de Politicas Educativas
(OPECH).

(]
e
c
()]
(3]
o)
(o)
C
0
(%]
()
Y—_
O
—
(al




¢Por qué es importante para el mejoramiento de la ca-
lidad de la educacion el investigar y conocer acerca del
bienestar/malestar, las condiciones de trabajo y las sub-
jetividades de los/as docentes?

ueno, es un tema complejo. Yo creo que en
Chile el debate sobre calidad como un debate
social, abierto, amplio, participativo, es un tema
pendiente. Poco a poco, por la via de los hechos,
se fue imponiendo la idea de que la calidad de la educacién
la representaba un puntaje y que ese puntaje era una prueba
estandarizada, y que esa prueba estandarizada era para todos
igual y, més encima, que habia que comparar los resultados.
Para mi eso es una desvirtuacién del tema de la calidad.

Entendiendo que la calidad es mucho mas que un
puntaje, diria que las nociones de calidad o buena educacién
aluden a qué entiende uno por el proceso educativo. Y yo
creo que ahi no hay que inventar la pélvora. Los autores
que se han llamado constructivistas o socioconstructivistas,
desde Vygotski para adelante, considerando también a
Brunery otros investigadores del aprendizaje, han planteado
que el fendmeno educativo es intersubjetivo, en el cual
ocurren intercambios de significado entre alguien que esta
en el lugar del que ensefia y alguien que estd en el lugar
del que aprende, intercambios que se dan en un contexto
cultural concreto y situado. Ese intercambio de significado,
a través de una relacion vincular, es lo que puede movilizar
la posibilidad de que haya aprendizaje y desarrollo, porque
eso es la educacidn, es promover aprendizajes que permitan
mejorar las estructuras de conocimiento.

Al ser la educacién un fenémeno intersubjetivo y
vincular, si no conocemos las condiciones en que estan los
docentes, sus situaciones subjetivas, sus predisposiciones
emocionales y las condiciones de trabajo que permiten ese
intercambio vincular, si nos despreocupamos de todo eso,
claramente estamos dejando una dimensién central afuera.
Para mi, dejar fuera el tema del trabajo docente es tan grave
como dejar fuera el tema de los derechos de la infancia.

Por eso me parece importante y fundamental
asumir que el techo del mejoramiento educativo es la
condicién concreta en que estan los profesores: sus
condiciones de empleo y trabajo, el apoyo que se les
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brinda, las condiciones de salud y bienestar que tienen,
el reconocimiento social del que gozan, etc. Es decir, en
cualquier pais la educacién mejorara en funcién de cuanto
se mejoren las condiciones del trabajo educativo.

Pero, ¢se tiene conciencia de que estudiar el trabajo
docente es tan importante?

No, yo creo que no, y en Chile, menos todavia.
Acd los docentes durante las ultimas décadas han sido vistos
desde la politica ptiblica como un obstaculo a la innovacién,
a la exigencia, a los nuevos fenémenos educativos y,
lamentablemente, como un culpable. No hay conciencia de
que en realidad la obligacion de cualquier politica puiblica
es asegurar las condiciones minimas de trabajo para que se
pueda hacer bien este proceso vincular, estos cambios de
significado para que todos aprendan.

¢Y como ha sido mayoritariamente estudiado el trabajo
docente hasta ahora?

Bueno, como decia anteriormente, ha sido muy
poco estudiado, pero hay una tendencia cada vez mayor a
nivel mundial a dedicarle tiempo y energia a estudiar qué
pasa con los docentes. Hasta ahora, ha habido principalmente
dos tipos de estudio. Uno més bien econémico, salarial,
que parte de la premisa de que es malo que todos ganen lo
mismo, entonces estudian cuanto ganan los docentes y como
se puede asociar el salario diferenciadamente a resultados,
siempre pensando en como incentivar la competencia.

La otra forma comtn de investigarlo ha sido a
través del estudio de las licencias médicas, o sea un estudio
muy descriptivo y epidemiolégico. De este tipo fue el
estudio que realiz6 la Universidad Cat6lica en el 2003 tras
un acuerdo que se hizo entre el Colegio de Profesores y el
Ministerio de Educacién. Si bien fue un estudio interesante,
bien detallado, finalmente lo que hace es una descripcion
muy pormenorizada de aquellas afecciones que motivan
las licencias y que ocurren més en los docentes. Pero faltd
la otra mitad. Si hubiera sido un estudio de salud laboral,
tendria que haber estudiado inmediatamente, asociado a
aquellas afecciones, cuéles son las condiciones laborales
que llevan a ellas.



El desafio pendiente es estudiar salud, bienestar y
emociones, asociados a condiciones de trabajo. Esto es muy

nuevo, el primer estudio que hace la Unesco, que es un es-
tudio pequefio pero bien bonito, es del 2005; entonces no
tenemos todavia ni una década de ese tipo de estudios, esta-
mos todavia muy en pafiales para entender esto, no es mucha
la gente la que lo esté haciendo. En el equipo de Psicologia
y Educacion de la Universidad de Chile tenemos dos grupos
de investigacion sobre trabajo docente, en los cuales hemos
estudiado las tematicas de la salud docente, las regulaciones
al trabajo, la cultura escolar de trabajo y los discursos do-
centes sobre educaciéon. Asimismo, en América Latina existe
una Red de Estudios del Trabajo Docente que ha permitido
un intercambio muy fructifero de investigaciones al respecto
(www.redeestrado.org).

¢Cual es su mirada respecto a c6mo deberia estudiarse el
trabajo docente? ;En qué consiste la mirada psicosocial
por la que usted opta?

Lo primero es hacerse cargo de que la educacién
es un fenémeno intersubjetivo, pero no solamente entre
personas, pues también hay instituciones, y que en ese
contexto de politicas regulativas, de regulaciones en las
instituciones mismas, se va construyendo la subjetividad.
Entonces, hay que tratar de estudiar el bienestar, el malestar,
las emociones, la subjetividad, las actitudes de los docentes,
en el marco de un contexto social de regulaciones y en un
contexto institucional. Se trata de adoptar una perspectiva
histdrico-cultural y psicosocial. Lo psicosocial no es una
foto de lo que le pasa a las personas en el plano individual,
eso es una vision burda de primera mitad del siglo XX,
lo psicosocial es cémo se articula la subjetividad de las
personas con la subjetividad de otros, con regulaciones
institucionales. Eso es lo que hay que estudiar, no estudiar
en el aire, no existe el profesor en el aire, tal como tampoco
existe el estudiante en el aire.

¢Por qué utilizar la categoria trabajo para pensar la do-
cencia? ¢Cual es la importancia de considerar al docente
como un trabajador?

Primero, porque la docencia es un trabajo, nos gus-
te 0 no nos guste, nos interese o no nos interese la palabra,
aunque nos guste mas, o tenga mas prestigio la palabra pro-
fesion, la docencia es un trabajo.

Lo que ocurre cuando no se piensa el trabajo es que
hay un acercamiento mecéanico y empobrecido al fenémeno
de la docencia. Yo siento que eso estd pasando un poco con
los docentes hoy dia. Cuando uno discute de educacién y
de cémo los docentes pueden mejorar los procesos educati-
vos, se analiza o mira por dos carriles distintos. Por un lado
se ven aspectos pedag6gicos y, por otro, se conversa sobre
los salarios, las condiciones laborales, la seguridad y la sa-
lud. Entonces, por esta especie de escision, los docentes es-
tan mal preparados para el debate sobre politicas educativas
y docentes. Se van quedando sin argumentos para defender
la importancia educativa de las mejoras laborales. Terminan,
lamentablemente, imponiéndose visiones y politicas que ven
a los docentes como un mero recurso humano individual y
competitivo. El desafio aqui es poder pensar el trabajo do-
cente como un trabajo educativo y no pensar la educacién y
el curriculo por un lado y, por otro lado completamente dis-
tinto, mi salario, mis bonos, mis regulaciones. En el fondo la
pregunta es como vamos avanzando hacia poder reivindicar
y exigir, e incluso proponer, condiciones laborales bien con-
cretas y especificas para hacer mejor el proceso educativo. Y
para eso hay que pensar en el trabajo y hay que pensarse como
trabajadores. “Yo como trabajador, qué condiciones necesito
minimamente para poder dar mejores clases, para generar un
ambiente propicio para que se den los intercambios de signifi-
cados entre los docentes y los estudiantes. Necesito mas horas
para prepararme, necesito mas horas para conocer la cultura
del estudiante, acceder a espacios culturales, necesito un sala-
rio basico minimo, necesito no competir, etc.”. Son cosas que
todavia estan muy separadas.

El docente requiere de condiciones minimas
adecuadas para hacer bien ese trabajo. Condiciones salariales
(como en cualquier oficio), pero también condiciones para
realizar este oficio que es afectivo, que es ético y que es
colectivo. Si no entregamos las condiciones necesarias, la
educacion no va a mejorar. Paises que destacan por tener

1 Unesco. (2005). Condiciones de trabajo y salud docente. Estudios de casos en Argentina, Chile, Ecuador, México, Perti y Uruguay. Disponible en http://

unesdoc.unesco.org/images/0014/001425/142551s.pdf



educacion con buenos resultados e igualitaria han tomado
este camino de apoyo a la docencia como un trabajo
profesional, intelectual, pero también afectivo y colectivo
(conocidos son los casos del sistema educativo finlandés y
el cubano).

¢Cuales son los principales hallazgos de su investigacién
tras estudiar la subjetividad docente desde una mirada
psicosocial?

Son bastantes afios trabajando y son muchas cosas,
pero una primera mirada es el tema de la salud. Nosotros
logramos identificar ciertas condiciones laborales que
predisponian al docente o a enfermarse —en cualquiera de sus
niveles, salud fisica, salud mental— o a entrar en fenémenos
de malestar, como el burnout o agotamiento emocional,
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desmotivacion, falta de energia para trabajar. Lo hicimos con
enfoques cuantitativos bien clasicos, —digo clasicos porque
este tipo de estudios en Europa lleva mas de cuarenta afios—,
utilizamos la misma estadistica que ocupan, por ejemplo, en
el Instituto de Salud Sueca, y logramos identificar dos o tres
factores que predisponen al profesor a enfermarse, a entrar
en ciclos de malestar.

Voy a explicar estos factores en orden creciente,
de menos a mas. El primero es la pérdida de control y
autonomia. Esto de funcionar como mecanicamente y sin
poder acordar con los colegas como hacer el trabajo, sino
repetir una tarea asignada, es algo que enferma.

El segundo factor que enferma es la sobrecarga
laboral, entendiéndola no solamente como mads trabajo —
tener que pasar mas materia y corregir mas pruebas, que
también desgasta—, sino ademés como una multiplicidad
de roles. Se trata de este reclamo que hacen los profesores
de que tienen que ser como psicologos, asistentes sociales,
hacerse cargo de programas de prevencién de drogas, de
convivencia, etc.

Otra dimensién de la sobrecarga es cuando aquello
que te estan pidiendo o por lo que te estan evaluando es
un imposible; eso técnicamente se llama “distancia entre
el trabajo prescrito y el trabajo real”. Es decir, es muy
distinto pensar —aunque sin justificarlo— en una sobrecarga
que consiste en digitar mucho, pero que tengo la certeza de
que si me quedo tres horas mas todos los dias digitando,
lo voy a terminar, al desgaste que produce el tener como
meta de trabajo algo imposible de cumplir. A los docentes
les ocurre que estan frente a un mandato de lo imposible. Se
sigue pensando que la educacion va a mejorar solo porque
el profesor hace mejores clases, y se olvida que mejorar los
resultados escolares y hacerlos mas igualitarios depende
principalmente, aunque sea doloroso decirlo, de variables
que estan fuera de la escuela, como el nivel socioeconémico
o el “capital cultural” de los padres. Pese a la contundencia de
los estudios, por ejemplo, de eficacia escolar, que muestran
el peso de estas variables de origen o socioculturales, la
elite politica, econdmica y tecnocrdtica chilena insiste en
sefalar a los docentes como exclusivos responsables de
los malos y desiguales resultados del sistema escolar. Por



ejemplo, el mandato de ser capaces de “sacar a los nifios
de la pobreza” es muy fuerte y a los profesores todavia
les faltan herramientas para cuestionarlo. Esta idea de la
meritocracia, de que una buena experiencia escolar te va
a sacar de la pobreza, lamentablemente no es verdadera
mientras no se cambien aspectos centrales de un sistema
injusto y segregador. Todos los estudios dicen que la
movilidad social en Chile es muy poca, que puede haber
una excepcion, y esa excepcion va a salir publicada en la
portada del diario EI Mercurio, pero desde un punto de
vista de los estudios sociales no hay ninguna evidencia
que avale la idea de la meritocracia como proceso masivo.
Sin embargo, cuando nosotros estudiamos el discurso de
los docentes nos dimos cuenta de que sigue atrapado en el
discurso de la meritocracia, o sea, sigue insistiendo en que
es su responsabilidad sacar a los chicos de la pobreza.

Falta una mayor elaboraciéon por parte del
docente. Si bien es fundamental que el profesor se sienta
comprometido y quiera ayudar al estudiante, hay que
pensar mas en qué es en lo que lo puede ayudar, a lo mejor
lo puede ayudar en el sentido de fortalecer el pensamiento
critico, fortalecer el conocimiento de su cultura de origen,
fortalecer el conocimiento de lo laboral, fortalecer el
trabajo en equipo. En esas cosas el docente si puede ayudar,
y mucho. Tenemos claro que hay docentes que le hacen la
vida distinta al estudiante, pero autoatribuirse el mandato
de sacarlos de la pobreza es un factor de sobrecarga.

Y el tercer factor laboral, que es el que mas
predispone al docente a enfermarse, es el tema de la pérdida
del sentido o significatividad laboral. La significatividad
del trabajo esta descrita como la posibilidad de otorgarle
a este un objetivo que le haga sentido a la persona y que
vaya mas alld del salario. Esta es una recomendacién
para todos los empleos, pero en trabajos psicosociales, en
trabajos afectivos como la docencia, esto es mucho mas
fuerte. El docente que esta sobrecargado, pero que ademas
perdi6 el sentido de su trabajo, es candidato a enfermarse
rapidamente. Y este fue el hallazgo mas relevante de nuestro
estudio. A nuestros colegas de otros paises fue el que mas
les llamo la atencion, pues en otras partes del mundo ese
factor es menos influyente, mientras que para los docentes
en Chile tiene mayor peso incluso que la sobrecarga. Es un

tema que no se ha pensado mucho en nuestro pais. Pero es
necesario analizarlo junto a la categoria de la sobrecarga.

En nuestro estudio nos dimos cuenta de que
para los profesores es atin una tarea pendiente construir
un sentido colectivo del trabajo docente, es un desafio.
Y eso no se resuelve desde la academia, porque es un
proceso histérico. Hoy en dia, cuando el profesor se siente
confundido y no sabe qué hacer, apela al relato identitario
del constructor de Estado, del socializador, del que esta
integrando a los nifios a un modo de vida comtn, pero ese
es el relato del siglo XX, en el siglo XXI eso no es asi.
Entonces mi hipoétesis es que no hay un sentido colectivo
del trabajo, lo cual también es una cuestion historica.
Eso hace que cuando el docente se siente confundido,
sobrecargado, apela a recuerdos, a imagenes sociales
que incluso ni siquiera vivi6, como la del profesor stiper
valorado, que ponia el orden, que socializaba a los nifios,
que les inculcaba la cultura, que los sacaba de la ignorancia,
pero hoy dia eso no es asi.

Y por qué cree usted que aca en Chile se da mas esta
pérdida de sentido que en otros paises?

Considero que es un fenémeno mundial, yo por
lo menos me he dedicado harto al tema del trabajo docente
en la enseflanza media, y el tema de la crisis de la identidad
docente lo encuentras en publicaciones en Espafia, en
Holanda, en todos lados. ¢Por qué en Chile se da mas?
Tengo la impresion de que en Chile es més fuerte, porque
aca se llegd a un extremo, se fijaron politicas extremistas
de mercado y competencia, que no habian sido aplicadas
nunca en nuestro pais y que rompieron el referente que
tenian los docentes, que era el Estado, la educacién estatal
y la educacion publica, o sea, el referente identitario. La
educacion es una tarea colectiva, porque se trabaja con
estudiantes, con la comunidad, con otros colegas, pero
también es colectiva porque se realiza una tarea social.
Entonces, el que hubiera una educacion estatal, —no digo
un Estado docente, sino un sistema ptblico estatal de
educacion—, era un referente para los docentes. En Chile
esta columna vertebral que era la educacion publica,
estatal, que te daba un pardmetro sobre cudles eran las
tareas principales y para qué, se rompio6, se hizo pedazos.



No hay que olvidarse, por ejemplo, que en muchas partes
del mundo, yo diria que en la mayoria, es el Estado el que
da el titulo de docente y estd prohibido que sea otorgado
por universidades privadas; que en la mayoria de los
paises capitalistas mas del 90% de la poblacion estudia en
escuelas estatales, mientras que en nuestro pais se privatiz6
la formacién docente y el sistema escolar. Aqui se rompi6
ese referente también subjetivo, entonces aqui el docente no
tiene de qué agarrarse, por eso yo creo que en Chile son mas
fuertes los fendmenos de confusion, de pérdida de identidad
o de creerse completo un discurso del poder mercantil, de
competir, que es stper ajeno a la tarea docente. Se pasé de un
referente que te permitia tener apoyo, respaldo, saber hacia
dénde iba la educacién y cudl era el rol del docente, a un
referente privado, que es muy poco educativo, un referente
de gestién, de competencia, de bonos, de otras cosas, pero
no de educacion.

Ala luz de estos hallazgos, ¢qué consecuencias considera
usted que tienen las pruebas estandarizadas y las
politicas de rendicion de cuentas en el bienestar/malestar
docente, las condiciones de trabajo y las subjetividades
de los/as docentes?

Lo primero es que hay que comprender lo que
ocurre en Chile como una politica de estandarizacion que va
mas all4 del Simce. Este es el pais que tiene mas pruebas en
el mundo, es toda una politica, que en primer lugar decide
que la educacién es rendimiento estandarizado; segundo,
que vamos a medir a todos por la misma vara, que también
va contra todos los principios educativos de los maestros de
la educacion; y tercero, que los vamos a hacer competir. Y
en torno a eso hay Simce, Inicia, evaluaciones por aqui y por
alla. Entonces, reitero que, mas alla de las pruebas, es una
politica de estandarizacién del conocimiento, de rendicion
de cuentas como dicen ustedes, y también de competencia,
que es el complemento de estas politicas.

A partir de ahi, entenderia el impacto en la
subjetividad docente de las pruebas estandarizadas, de
esta linea de estandarizacion, en torno a los elementos que
habiamos visto antes que generaban malestar o enfermedad
en los docentes. Es decir, esta politica de estandarizacién
y de rendicién de cuentas implica si o si una sobrecarga,
porque los docentes, al competir, terminan estresandose por

m Docencia N2 52 | Mayo 2014

preparar pruebas, por ver los puntajes; pero también son
politicas que le hacen perder autonomia, porque el docente
tiene otra concepcion de la educacion, estudié Pedagogia
para desarrollar las potencialidades de sus alumnos, la
integralidad, en la diversidad, en los ritmos discontinuos
del desarrollo —como decia Vigotsky—, que ademés son
fenémenosindividuales y sociales. Contoda esacomplejidad,
el docente se va haciendo experto en eso. Sin embargo, todo
esto se le rompe por la mitad cuando le dicen: “no, ti pasa
materia, para la prueba, no mas”. Entonces se produce una
pérdida de control y de autonomia porque tienes que dejar
en un batil de los recuerdos todo lo que estudiaste tan lindo
de Vigotsky, de Freire, de Makarenko, de Freinet, de Bruner,
de todos los importantes maestros de la educacién, tienes
que dejarlo entre paréntesis y dedicarte a pasar materia, en
torno a pruebas que son con estandares muy identificados.
Y esto en definitiva no solamente produce una sobrecarga y
pérdida de autonomia, sino que también pérdida de sentido.
Lo he visto en los docentes que me ha tocado entrevistar.
Uno les pregunta “susted para qué hace este trabajo?” y
te empiezan a decir una explicacion como bien general y
bonita, y después uno les dice: “ya, pero usted realmente de
esto que me estd nombrando, ;qué hace?”. “No, en realidad
yo paso la materia para cumplir con el curriculum y para
preparar para la prueba Simce”.

Entonces, yo diria que la politica de estandarizacion
aumenta estos tres factores de riesgo de la salud, los potencia
y los vuelve una caja sin salida. Aumenta la sobrecarga,
aumenta la pérdida de autonomia y aumenta la pérdida de
sentido; pero ademds es un circulo vicioso porque, como se
esta con la presion encima, no puedes pensar en la pérdida
de sentido, pues estas preparando el Simce, porque si no,
te pueden despedir, pues al sostenedor le interesa subir los
puntajes del Simce, lo cual termina sellando esta logica
de sobrecarga, pérdida de autonomia y pérdida de sentido
que, insisto, es un tridngulo muy vicioso, muy negativo. Se
trata, ademas, como bien ha dicho la gente de la campafia
“Alto al Simce”, de una logica que termina empobreciendo
la educacién de los estudiantes y coartando procesos de
pensamiento critico y creativo. Lamentablemente, con
todas estas politicas de estandarizacién y de competencia es
esperable que los problemas de salud vayan en aumento en
este pais.
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¢De qué manera entonces los docentes podrian sobrelle-
var este panorama tan adverso?

Es fundamental que se fortalezca la capacidad
de pensamiento colectivo entre los docentes. Porque es
radicalmente distinto —y eso yo lo he visto con los estudios
de casos que hemos hecho- trabajar en un colegio donde
hay sobrecarga, en que fuerzan a pasar materia para el
Simce y no permiten hacer lo que el docente sabe que
deberia hacer, todo eso hacerlo solo y callado, sin poder
hablarlo y pensarlo; que trabajar en el mismo colegio que
lo sobrecarga, que le impone cosas, que lo controla, pero en
un contexto donde se tiene la posibilidad de dialogar con un
colega, aunque no tenga todavia posibilidad de hacer fuerza
para resistirlo. El solo hecho de conversarlo, de ponerlo en
comun, son pequefias estrategias, yo diria casi de sobrevida
y de autocuidado de los docentes.

Mucho se habla del autocuidado como si este con-
sistiera en salir a celebrar los cumpleafios y hacer un paseo
una vez al afio, que no esta mal, pero el principal autocuidado
es que los docentes hablen con otros docentes. Ahi se vera si
pueden plantear su posicion frente a la direccién y a la unidad
técnico-pedagogica, eso ya es otra cosa, probablemente no
puedan, pero al menos que tengan la posibilidad de compartir
juntos. Es diferente cuando tienes sobrecarga y presién y ti
respondes como una ovejita, a cuando tu tienes sobrecarga y
presién, pero sabes que en el fondo tu prioridad son los nifios,
los procesos que estan ocurriendo, que este chiquillo tiene tal
cuestionamiento, que este quiere estudiar tal carrera, que a
este le pasa tal cosa en la casa, y ese es tu tema. No digo que
sea facil, ni que sea la solucioén, estoy diciendo que hemos
visto que ante la misma situacion de sobrecarga, de explota-
cién y precarizacion, es distinto si estas solo respondiendo a
si lo conversas con colegas. Incluso hasta hemos visto cémo
ironizan con eso, se rien un poquito, “ya viene un jefe UTP
a que le hagamos una cuestion, se la hacemos”. Es la posi-
bilidad de no involucrarse tanto en eso, de priorizar donde
me pongo yo, porque el trabajo docente es cognitivo, pero
también es emocional, el docente se pone entero.

Cuando yo les decia que falta construir sentido co-
lectivo del trabajo docente me refiero también a esto, a la
posibilidad de priorizar, porque uno nunca puede hacer todo
cien por ciento bien. Entonces, ¢donde el docente prioriza

enfocarse?, ¢en su relacion con los niflos, con las nifias, con
los estudiantes, en los procesos que ocurren en la sala de cla-
ses, 0 en toda esta avalancha que te piden planificar casi por
horas, subir el Simce y competir? Ambas labores tienes que
hacerlas, pero ¢a cudl le pones corazén y amor? También
esta pendiente la pregunta acerca de cual es la sociedad que
el docente quiere ayudar a construir, cudl es su concepcién
de la educacién y de ser humano.

¢Como repercuten en el docente las incon-
gruencias que se producen entre lo que él entiende por
educar y lo que le es exigido con las politicas de pruebas
estandarizadas y rendicién de cuentas?

La incongruencia evidentemente es un factor
de sobrecarga, y estd visto asi por estudios, pero para mi
el tema que se abre y que es una gran pregunta a la que
tendremos que seguir ddndole vuelta es: ¢esta incongruencia
y esta distancia dificultan pensar un proyecto colectivo del
trabajo docente? El desafio es grande, porque en Chile hubo
una revolucion capitalista, se transformaron los modos de
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produccion, las relaciones sociales, la vida social, la forma
de crianza, de consumo, de comunidad, se transformé todo,
y es obvio que la educacion también se iba a transformar. Y
la docencia requiere poder construir un sentido colectivo y
real del trabajo docente, las respuestas clasicas ya no sirven.

Quisiera agregar otro elemento a la discusién
y es que todas estas politicas que ustedes han llamado de
estandarizacion, rendicién de cuentas, competencia, son muy
nuevas para el mundo educativo y a nosotros nos sorprenden
mucho, pero estas politicas son parte de una ideologia, esta
ideologia clasica esta escrita, es lo que Vicente Sisto plantea
sobre el New Public Management, que son ideologias de
administracién de empresas, que tienen como quince o
veinte aflos y que buscan introducir los criterios de rendicién
de cuentas, estandarizacion, competencia individual en los
servicios publicos. En otros paises, como en Francia, ya hay
estudios que estan evaluando las consecuencias del New
Public Management, y una de las cosas que aparecen es que
han aumentado los suicidios. El New Public Management
siempre te evalda por cosas que son incumplibles, es como
el caso de un profesor de un colegio vulnerable, o vulnerado
mejor dicho, de La Pintana, al que le piden que suba cuarenta
puntos en el Simce y a cambio le ofrecen un buen bono.
Entonces, el profesor de repente funciona con la expectativa
de ese bono, que es imaginario, porque nunca se lo va a
ganar, es imposible que su colegio suba cuarenta puntos
en el Simce, porque eso depende de condiciones sociales.
Para mi esa incongruencia es parte del proyecto politico
de la élite: impedir la construccién de procesos colectivos
y creativos en las comunidades educativas, impedir que se
construya colectividad en la escuela y, sobre todo, impedir
que se genere la alianza entre docentes y estudiantes.

Volviendo al tema de las pruebas estandarizadas, ¢qué
sefial se le entrega a los docentes cuando sus estudiantes
tienen que ser evaluados externamente cada dos afnos?

Yo creo que una seflal muy confusa, el Simce
parti6 como una prueba de monitoreo general, que no
debia quitarle mucho tiempo, ni desviar la atencién de los
colegios. Parti6 como una prueba que se hacia una vez al
afio y cuyos resultados servian como referente general, pero
termin6é mandando todo, mandan los resultados, es la base
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de comparaciones y rankings, y va a empezar a influir en
los salarios de los docentes, en el nivel de autonomia de
las escuelas, entonces es una sefial muy confusa, muy poco
pedagogica. Esta mediciéon externa que te manda todo,
es una seflal muy desprofesionalizante. No importan las
pruebas que ti hayas hecho como profesor, las calificaciones
que tu hayas puesto, no importan los procesos que ti hayas
hecho, no importa lo que el colectivo defini6 que era la
prioridad para ese curso, no importa lo que tu sientes que
esa comunidad necesita mas en un determinado momento,
ni interesa el estudiante.

Es una sefial un poco desesperanzadora, es
como decirte que hagas lo que hagas, mejoremos lo que
mejoremos, va a venir una cuchilla externa que te va a cortar
y, sobre todo, es desesperanzadora para los profesores que
trabajan en colegios mas vulnerados porque bien se sabe que
el puntaje Simce no depende de lo que hagan los profesores,
mayoritariamente depende de las condiciones de origen de
los estudiantes. Entonces, si yo trabajo con estudiantes de
un origen muy desfavorecido, voy a tener bajo Simce y yo
podré subir de 235 a 243, pero igual voy a quedar debajo de
la cuchilla, entonces es una sefial muy desprofesionalizante,
confusa, negativa y perversa.

Esto afecta a la salud porque contribuye a la
pérdida de sentido, pues da lo mismo lo que yo haga, da lo
mismo cémo yo haya visto los procesos intersubjetivos de
construccion de conocimiento en los nifios, da lo mismo lo
que yo haya visto de como resuelven los problemas, cémo
se preguntan ellos para resolver problemas, da lo mismo,
porque finalmente yo tengo que pasar la materia y subir el
Simce.

¢Como afecta esta presion por los resultados al clima
escolar?

Si para uno la educacién es memorizar materia,
acumular informacién descontextualizada, que no tiene que
ver ni con mi comunidad ni con resolver problemas, yo podria
pensar eventualmente que una politica de estandarizacion sea
una buena politica. Pero si uno cree que la educacién no es
eso, si uno cree que la educacién es tener mas herramientas
para colectivamente comprender mejor la realidad en que
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vivo, la realidad de la que vengo, la realidad en la que voy
a estar, la situacion social en que estoy, claramente una
politica de estandarizacion va a terminar siendo un elemento
de presion que va a impedir que los procesos mas virtuosos
de la educacién se den, que son esos pequeflos momentos
en que los estudiantes se interesaron, en que te hicieron
preguntas, esos pequefilos momentos en que logramos hablar
de un tema real de ellos, de su comunidad, de su barrio, ese
momento en que realmente abrieron el corazoén y dijeron sus
dolores y sus miedos, pero que sin embargo no te puedes
detener ahi, porque todo es estandarizacion.

Entonces, yo terminaria con una frase bien
desconfiada, y es que yo creo que la estandarizacion es
una politica apropiada para el proyecto educativo de la
élite que quiere tener a la inmensa mayoria de la poblacién

compitiendo en torno a un éxito imposible, pero es una muy
mala politica para quienes amamos la educacién y para
quienes amamos la educacién liberadora y el desarrollo de
las potencialidades individuales y colectivas de los nifios.
Indudablemente que esta politica de estandarizacién y de
rendicion de cuentas si repercute en el clima escolar, genera
profesores mds presionados, mas estresados, que van a

alterar la convivencia.

Yo echo de menos una posicién mas articulada y
fundamentada en contra de este tipo de educacion, a la vez
que desarrollar mas una propuesta alternativa, de pedagogia,
de escuela. Creo que nos falta caminar hacia alla, los
profesores tenemos todos los fundamentos para hacerlo. El
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El cierre de escuelas publicas es uno de los efectos
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Gabriela Olave Campos colaterales que ha tenido el Simce en nuestro pais. En
IeiglicroE o Loy 1 ot algunos casos, la comunidad educativa ha reaccionado
cacion en Es.cu.ela Comumtfirla Re- . o
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partamento de Estudios Pedagdgicos, educacion, sino participando activamente en la

Universidad de Chile. construccién de un proyecto pedagogico propio. Es
Eric Silva Murgas el caso de la Escuela Republica Dominicana, donde
Goordinador Pedagogico y Profesor estudiantes, apoderados y docentes alzaron la voz y

de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales en Escuela Comunitaria Re-
piblica Dominicana. Licenciado en
Historia y Profesor de Historia y Geo-

o a sus necesidades y expectativas. Dos de sus profesores
relatan el proceso vivido.

construyeron una escuela y una educacion pertinente



as movilizaciones estudiantiles de 2006 y 2011 ini-

ciaron un proceso politico que no ha dejado indi-

ferente a nadie, y que ha comenzado a impactar a

diversas comunidades escolares que, cada vez con
mayor fuerza, tienen como objetivo el conseguir una educa-
cion publica gratuita, de calidad y que tenga a los actores so-
ciales como protagonistas de esta. Son estos los anteceden-
tes con los cuales debemos entender el devenir de la Escuela
Comunitaria Reptiblica Dominicana (ECRD), ubicada en la
Villa O’Higgins en la comuna de La Florida. Esta inicié su
proceso en diciembre de 2012 y comenzd su afio académico
en marzo de 2013, contaba con una matricula de alrededor
de 80 nifos de kinder a octavo basico, manteniendo los ni-
veles con que funcionaba hasta antes del cierre. La ECRD,
con su proceso de autogestion y su constante esfuerzo por
la construccion del control comunitario de la educaciéon, no
pas6 desapercibida.

El proceso de autogestion que se vivio en la ECRD
surge como una respuesta natural al cierre arbitrario de la
Escuela Béasica Repuiblica Dominicana, por el alcalde Ro-
dolfo Carter en diciembre de 2012, junto con otros tres esta-
blecimientos de La Florida. Esta escuela bésica fue fundada
por los pobladores de la Villa O"Higgins el 1 de abril de
1970 y desde sus inicios el establecimiento recibi6 a nifios
y nifias de los alrededores, impartiendo clases desde 1° a
8° basico. Para el ailo 2012 atendia a 288 estudiantes; en-
tre ellos, muchos pertenecian al Programa de Integracién
Escolar. El cierre de la Escuela Republica Dominicana no
es un hecho aislado, por el contrario, se encuentra dentro
de una l6gica del “mercado de la educaciéon”, donde las es-
cuelas municipales que no logran competir en resultados en
pruebas estandarizadas (principalmente Simce), matriculas
y “eficiencia”, son facilmente desechadas.

Once fueron los meses en que trabajamos en
conjunto con la comunidad, manteniendo la escuela en
funcionamiento, en busca de la transformacién del espacio
escolar, planteando alternativas concretas y situadas, que
seran revisadas en este articulo. En conjunto, fuimos capaces
de demostrar que las comunidades educativas tienen poder
de organizacion y, en este aspecto, la ECRD ha marcado
un precedente importante. Esta experiencia fue detenida
violentamente el 18 de diciembre de 2013, a dias de cumplir
un afio en autogestion, en un desalojo que desconocio las
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negociaciones entabladas entre la comunidad de la ECRD
y la Municipalidad de la Florida para reabrir la escuela con
un proyecto educativo propio, elaborado con la participacion
de madres, estudiantes, profesores y profesionales de apoyo.

En este sentido, es necesario entender el proceso
que se llevo a cabo dentro de la escuela en si mismo y para
ello debemos realizar una lectura de dos momentos: el pri-
mero, que denominamos de resistencia al cierre y el segun-
do, al que llamamos construccion de un proyecto pedagogi-
co, en el cual estaban puestas todas las expectativas acerca
de la escuela que queremos.

El momento de la resistencia al cierre se inicia con
la toma del establecimiento en diciembre de 2012, accion
encabezada principalmente por las madres y apoderadas,
apoyadas por sus hijos e hijas estudiantes de la Escuela Re-
ptblica Dominicana y por organizaciones sociales. En este
momento, las acciones realizadas y las proyecciones a futuro
de la escuela tenian que ver netamente con la exigencia a la
autoridad de la reapertura inmediata del establecimiento. La
reapertura, en las mismas condiciones en que se encontraba,
parecia ser, en un principio, la tinica solucién que las madres
veian. No existia atin una identidad clara ni la idea de au-
togestion que mas adelante, a partir del apoyo prestado por
estudiantes secundarios (gran parte de ellos de la ACES),
tomara fuerza y se instalard en el discurso, no solo de los
profesores, sino también de las madres.

Durante marzo, a partir de la decision de las ma-
dres, el apoyo de algunas organizaciones sociales y del Cole-
gio de Profesores (principalmente del Comunal La Florida),
comienzan a realizarse clases de manera autogestionada.
En ese mes pasan por la escuela alrededor de 40 profeso-
res voluntarios, en un transito constante que no entrega es-
tabilidad pedagogica al establecimiento en toma. En abril,
con la llegada de estudiantes en practica para trabajar como
profesores voluntarios, gracias al respaldo del Departamento
de Estudios Pedagégicos de la Universidad de Chile, (soli-
citado por las madres), se instala un equipo de trabajo mas
estable en lo pedagogico (que organiza horarios de clases
y talleres extraprogramaticos en jornada completa) y, jun-
to con esto, se amplia el horizonte de futuro de la escuela.
Ya no era la reapertura inmediata lo que se buscaba, ahora
ibamos en pos de la construccién de un proyecto educativo
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propio, surgido desde y para la comunidad de la ECRD y
de la Villa O"Higgins.

Este segundo momento se constituye como de
vital importancia, y consiste en empoderamiento mds alla
de los espacios, es la construccion de algo tan fundamental
y trascendental como un proyecto pedagoégico. El darnos
voz como actores sociales que construyen la comunidad
educativa, construir por mano propia una escuela en base a
nuestros suefios, ideales y necesidades, se instalé como la
premisa para comenzar a dar rienda suelta a la creacion de un
proyecto educativo comunitario, en donde todos los actores
tuvieran participacion en lo pedagégico, en lo social, en lo
politico y en todos los ambitos que atafien a la educacion,
sin miramientos. Como trabajadores y trabajadoras de la
educacién de la ECRD, tratamos de concretizar en nuestra
labor diaria nuestro proyecto pedagégico, no solo dejandolo
plasmado en un texto, sino que haciendo efectiva la lucha
que en conjunto estabamos dando.

El proceso de generar un proyecto pedagogico que
abriera la escuela a la comunidad, para nosotros —profesores,
profesionales de apoyo, madres y estudiantes— debia estar
asentado en integrar los saberes y los sentidos de vida no
institucionalizados, y dar cuenta del valor que tiene aprender
desde otras instancias de conocimiento, territorializados,
con raigambre en la historia y en las necesidades de los
sujetos. Es por ello que realizamos una lectura comunitaria
de esta escuela, la que queremos. Nos planteamos una
estructura de participacion mas horizontal que la presente en
las escuelas tradicionales, donde la voz de cada uno de los
sujetos participes de la comunidad educativa, madres, nifios
y profesores, fuera escuchada. Donde cada uno de nosotros
nos sintiéramos con el derecho y el deber de apropiarnos
de nuestros espacios para resignificarlos y asignarle un
valor més alld del que tiene la escuela tradicional como
institucién; como un espacio de construccién propia, de
sujetos capaces de reconocerse como una comunidad.

Algo tan importante como el curriculum escolar
fue interpelado, es asi que se dio la posibilidad de que parti-
ciparan en su construccion otros actores del contexto peda-
gogico, no solo los profesores, ahora también las apodera-
das y los estudiantes tenian la posibilidad de opinar acerca
de lo que querian que se ensefiase en la escuela, integrando

saberes que no tenian cabida en las aulas el afio anterior
al proceso de ECRD. Esto en principio se fue asentando a
partir de asambleas donde, entre apoderados, profesores y,
en algunas instancias, estudiantes, se discutian las diversas
problematicas que surgian en la escuela, desde como me-
jorar las relaciones entre los miembros de la comunidad,
hasta cdmo hacer parte a los apoderados de las clases y acti-
vidades, pensando desde aquellas instancias la escuela que
queriamos. De esta forma las practicas cotidianas, las nece-
sidades y expectativas de la comunidad territorial se consti-
tuian en ejes para la reconstruccion del curriculum escolar.
Mediante diversas actividades que vinculaban las distintas
asignaturas y areas del conocimiento buscamos transversa-
lizar y complejizar el curriculum nacional, cuyo eje no era
el mero aprendizaje compartimentado de contenidos, sino
el generar experiencias de vida significativas y constituyen-
tes de un sujeto (estudiante, profesor, apoderado) integral
y complejo, capaz de leer y reflexionar su contexto, con
herramientas para transformarlo. En este sentido, una de
las grandes actividades fue la celebracion de las semanas de
la comunidad y de la tierra, donde todos los nifios y nifias
trabajaron conceptos de identidad, apropiacion del espacio
y la relacién entre la naturaleza y el ser humano. Ademas,
participaron en la siembra de semillas de distintas verduras
y hortalizas, con las que adornaron la escuela. El cierre de
esta actividad fue la celebracion del afio nuevo mapuche o
Wetripantu, en compaifiia de parte de la comunidad de la
Villa O"Higgins, padres y apoderados, donde compartieron
una rogativa mapuche y comida propia de este pueblo ori-
ginario.

A pesar de estar trabajando por construir una
escuela comunitaria, no podiamos desentendernos
de ciertas exigencias del sistema educativo. Uno de
nuestros principales compromisos y responsabilidades
que asumimos como profesores, fue la de preparar a los
nifios y nifias para rendir exdmenes libres, pues a pesar de
estar fuera de una escuela formal (desescolarizados) ellos
debian pasar de curso. Los temarios de exdmenes libres son
regularmente preparados por instituciones validadas desde
las oficinas provinciales de educacién, es decir, muy poco
tienen que ver con lo que estdbamos trabajando en nuestra
escuela comunitaria. Por tanto, a pesar de estar trabajando
de manera autogestionada, nos vimos sometidos a las
presiones del sistema educativo, en tanto se debia responder
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a una serie de pruebas para definir el futuro de nuestros
nifios y nifias. Todo volvia a depender de una nota. Es
asi que debimos reforzar el proceso de aprendizaje y
enseflanza para poner al dia a nuestros estudiantes en los
contenidos exigidos en los temarios, conjugandolo con
un proceso de constitucion de espacios para el dialogo,
la participacion y la construccion desde las experiencias
de vida de los estudiantes y demas integrantes de la
comunidad.

Una nueva escuela publica desde la
reconstruccion de las comunidades

Este proceso no se dio sin tensiones de por
medio, pues muchos nifios y nifias, situdndose dentro
de un espacio con mayores libertades que una escuela
formal, se desentendian de los procesos de aprendizaje
mas formales, obligando muchas veces a los docentes a
buscar estrategias mucho més motivadoras o también a
asumir posiciones mds duras. En este punto, es importante
recalcar que tanto nifios como apoderados no decidieron
conscientemente ser parte de una escuela comunitaria, esta
fue tomando lugar a la medida que el proceso marchaba
y su origen lo constituye el trauma del cierre. Desde alli,
para los nifios y nifias, el paso de una escuela con reglas
y estructuras mucho mas rigidas a una autogestionada
donde las reglas son mucho mas flexibles y sin presiones
excesivas, producia que en el nuevo escenario aquellos
mayores espacios fuesen interpretados como una libertad
extrema que, en ocasiones, decantaba en que pensaran que
podian hacer lo que quisieran, pasando a llevar incluso a
otros miembros de la comunidad. Es asi que uno de los
trabajos fuertes de nuestra escuela fue la construccion
de normas o reglas de convivencia consensuadas que
tuvieran relacién con el proyecto pedagdgico que se
estaba levantando y que a la vez lo nutrieran. Esto se trato
de plasmar en un Protocolo de Convivencia construido a
partir de varias reuniones, cuyo eje estaba en el didlogo,

1 Desde el 27 de diciembre de 2012 al 18 de diciembre de 2013.

la empatia y el reconocimiento entre los miembros de la
escuela. Estas instancias no solo debian ser sustentadas
en el discurso o meramente en la resolucién de conflictos,
sino que se fomentaba que fuesen instancias constantes. Es
asi que era de una importancia radical el establecimiento
de espacios de participacion concretos, principalmente
asambleas de estudiantes, apoderados, profesores y de
comunidad, las que alcanzaron a ser parcialmente puestas
en marcha, pues con el desalojo perpetrado, no alcanzaron
la madurez esperada. Sin embargo, dichas instancias de
participacion demostraron la importancia de los lugares
de encuentro y reflexiéon para la construccion de un
proyecto educativo enraizado en el reconocimiento de los
sujetos y sus experiencias de vida.

Los once meses! que duré la experiencia
de autogestion de la Escuela Comunitaria Republica
Dominicana vieron su término con un desalojo que,
como ya sefialamos, fue perpetrado en la madrugada
del 18 de diciembre del afio 2013. Pese a este violento
final, se demostr6 la importancia y trascendencia de la
participacion activa de los apoderados, estudiantes y
trabajadores de la educacion en la construccion de una
nueva escuela publica. La apuesta por una educacién
integral que vinculara las distintas dimensiones del ser
humano (ser, saber, hacer, decidir), entendiéndolo desde
su complejidad, quedé plasmada en el proyecto educativo
que denominamos Liceo Polivalente Comunitario
Repuiblica Dominicana? donde lo polivalente es entendido
desde la integralidad de la educacioén cientifico-humanista,
la educacion artistica y la educacién técnica, como areas
complementarias y no disociadas. En este, los procesos
de aprendizaje, ensefianza y desarrollo debian constituir
sujetos capaces de ser lo que ellos quieran ser (y no lo que
el sistema los obliga a ser). Este era y es un proyecto que
busca potenciar una escuela publica integral, compleja
y diversa, donde la calidad de la educacién se construye
desde las comunidades.

2 Este proyecto fue presentado al Concejo Municipal de La Florida el 11 de diciembre de 2013, siendo favorablemente acogido por los concejales,
autoridades y publico presente. En la sesién no se encontraba el alcalde Rodolfo Carter. Siete dias después la escuela seria violentamente desalojada. El
proyecto puede ser revisado y descargado en la pagina web: http://ecrd.cl/proyecto-educativo-institucional-pei/
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Lo acontecido en la Escuela Comunitaria
Reptiblica Dominicana no puede ser leido solo como una
excepcion a la regla, una ruptura en el sistema escolar
segregador y desigual, sino que, como ya sefialamos,
debe ser entendido como un ejemplo de participacion
activa de la comunidad en la construccién de su escuela.
Desde las luchas encabezadas por madres, estudiantes
y trabajadores de la educacién contra el cierre de sus
establecimientos debe potenciarse un cuestionamiento
a las légicas actuales de participacién dentro de las
escuelas y liceos, visualizar los espacios existentes y en
qué medida estos permiten la accién transformadora de
los sujetos que componen la institucion.

Es asi que uno de los desafios venideros —en
un afio donde desde el Gobierno de la Nueva Mayoria
se multiplican las promesas de una educacién de calidad,
gratuita, inclusiva y sin lucro—, es dotar a las demandas
del movimiento social por la educacién de un contenido
pedagdgico-politico procedente desde la experiencia que
se gesta de la practica de los trabajadores de la educacién,
estudiantes y apoderados. Asimismo, debemos potenciar
la reconstruccién de los espacios de participacién
dentro de las escuelas. Para ello es necesario ampliar
las instancias de didlogo y toma de decisiones de
estudiantes y trabajadores de la educacion; abrir estas
a la comunidad territorial, dejando asi de concebirlas
como espacios cerrados, descontextualizados y, por el
contrario, llendndolas de contenido, de sentidos de vida y
de la historia procedente de los sujetos que la componen.
Desde ahi los proyectos educativos y el curriculum no
deberian moldear la identidad de la comunidad sino que,
por el contrario, es esta, entendiéndose a si misma como
un colectivo en constante construccion, la que resignifica
y llena de contenido los proyectos pedagégicos, y lee
criticamente el curriculum.

Desde experiencias de autogestion pedagdgicas
como la de ECRD pensamos en escuelas y liceos
donde el eje del proceso educativo esté en los sujetos
y no en los estandares internacionales, aquellas
pruebas que constituyen un parametro inquisidor para

las comunidades y que clasifican a las escuelas sin
considerar la expectativas, suefios y potencialidades
de sus estudiantes y trabajadores. Quienes determinen
los sentidos de la educacién desde donde se diseflaran
politicas publicas no deben ser los expertos, sino las
comunidades empoderadas, capaces de pensar(se)
y construir sus escuelas, con enfoques territoriales,
desde sus necesidades y expectativas, potenciando una
educacion integral y el desarrollo de sujetos complejos.

Las aspiraciones anteriores hoy por hoy estan
lejos de concretarse, por ello es necesario que generemos
una movilizacion constante en nuestras escuelas y liceos,
que estos se transformen en espacios donde la critica y
reflexion sobre qué educacion queremos se constituya en
una necesidad. Es imperativo abandonar las practicas de
competencia e individualismo que hoy desbordan la es-
cuela y que tanto dafio hacen a la organizacién y la con-
vivencia dentro de ellas. Es claro que la apertura de es-
pacios de participaciéon debe ir de la mano con la mejora
de las condiciones laborales de las y los trabajadores de
la educacioén, profesionales que hoy no tienen un segun-
do para pensarse en su labor pedagdgica entre la marafia
de pruebas, planificaciones, exigencia de resultados en
pruebas estandarizadas, entre otras. Estas limitan y restan
sentido a su accion, principalmente en el trabajo colabo-
rativo entre colegas, con estudiantes y apoderados(as). La
dignificacion de los espacios de trabajo y convivencia de
trabajadores de la educacién y estudiantes son necesarios
para comenzar con la transformacién de la escuela publi-
ca, desde sus bases mas que desde las estructuras.

Las experiencias de autogestion, de participacion
y de construccién en comunidad deben multiplicarse e ir
moviendo nuestros horizontes. Asi podremos cimentar la
construccion de un pensamiento propio, de significados
que den sentido a lo que entenderemos por calidad en
educacion, desde nuestras practicas pedagogicas y de
transformacion de la realidad. 1
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La semuilla
acortezada

por Facundo Ferreirds

Licenciado en Filosofia y Profe-
sor de Filosofia, Universidad de
Chile.
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es voy a contar una historia que tuvo lugar en el
aflo 2011, especificamente, a finales del primer
semestre. Recuerdo que me encontraba a punto de
finalizar mi tercera practica y, con ella, de egresar
del programa de formacién inicial del Departamento de
Estudios Pedagdgicos de la Universidad de Chile.

Para comenzar el tercer y ultimo semestre de
mi formacion pedagdgica habia escogido hacer clases
a uno de los terceros medios que venia observando hace
algunas semanas. Parte de la eleccién del curso tuvo que
ver con que queria enfrentar el desafio de hacer clases
de Psicologia pues, aunque soy profesor de Filosofia,
necesitaba comenzar a familiarizarme con la disciplina que
de acuerdo al curriculum nacional debia ensefiar.

Braulio no era para mi sino otro nombre en la larga
lista de estudiantes del 3°C. Por ese entonces comenzaba
recién a hacerle clases al curso y apenas sabia el nombre
de los que mas opinaban. Brevisima lista mental en la que
su nombre, como el de tantos otros, no aparecia. Tampoco
lo visualizaba, ya que, sentado al fondo de la sala y
siempre con la capucha del polerén puesta, su rostro se me
confundia atin con el de la apretada fila de los que, pegados
contra la pared al igual que manchas, buscaban el calor de
los contornos como una forma de escapar a la mirada a
veces fria y cautelosa que perciben de sus profesores.

No vine a saber de él sino hasta la primera vez que
pedi una tarea de discusion y escritura grupal en la que su
equipo no estaba trabajando. Cuando me acerqué me dijo
de forma apatica que a él no les gustaba esto de “tener que
dar la opinién en clase”, que lo ponia “incémodo” y que
preferia “el otro tipo de clases”. Ocurre que mi propuesta
didactica, anclada en los conceptos de experiencia y
creacion, se orientaba hacia la construccion de determinados
significados, individual y colectivamente, de forma previa
al encuentro con las definiciones y conceptos dados por el
curriculum, para la cual era necesaria la vitalizacion de las
vivencias propuestas a través de la palabra hablada, escrita
y compartida.

La semilla acortezada

Desde el primer dia en el que propuse a los
estudiantes esta forma de hacer las clases como una
alternativa viable, ellos se comprometieron a poner de si
para que funcionara. Tuve el cuidado de advertirles que
asi seria, que habrian de mostrarse y que en ese espacio
iban a tener la posibilidad de expresarse. Sin embargo,
para quienes el mostrarse no es algo natural, para quienes
han sido ensefiados a vivir el juicio del publico de manera
condenatoria y hasta denigrante, no podia ser una tarea
facil. En efecto, para muchos estudiantes, me temo que
para una gran y saludable mayoria de ellos, el proceso de
escolarizacion obligatoria, entre miles de exigencias, no
solo no les permite mostrarse sino que les da la posibilidad
de escabullirse en un cédigo de normas externas al sujeto,
jerarquia en la que el desarrollo de la subjetividad esta
por debajo del mero cumplimiento como parametro de
normalidad.

En otra oportunidad, luego de haber visto un
fragmento de una pelicula, pedi que los estudiantes
expresaran de diversas formas, pero principalmente escrita,
cémo les habia llegado lo vivido, con qué se habian
quedado o como lo significaban, para luego comentarlo con
el curso. En esa clase varios estudiantes se negaron a leer
lo que habian escrito. Entre ellos, el més tajante fue Braulio
quien, desde el fondo de la clase, negando con la cabeza y
agrandando sus ojos, respondi6é: “no, nada profesor, no me
dejo nada y no hice nada”. Recuerdo que lo mas dramatico
de su negativa es que uno casi podia creerle.

Por supuesto, no puede pensarse que cada actividad
que uno realice remueva algo en todos los estudiantes, que
los lleve a cuestionarse. Sobre todo considerando que su
capacidad de asombro es desafiada constantemente por el
impacto desgarrante de las imagenes televisivas y negada
por la calidad exdnime de los conocimientos acostumbrados
a recibir. Pero me parecié ver algo mas. Me parecié que
Braulio no se habia involucrado en la pelicula, no habia
seguido el didlogo que alli se sostenia mds que con la
mirada, no se lo habia representado, no lo habia vivido ni,
por tanto, lo habia reflexionado.
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Ya con esta actitud me quedé algo preocupado y
en cuanto pude me acerqué a conversar con él. No quise
hacerlo de manera directa, porque quizad sus motivos
tenian razones que desconocia, y como al final de la
clase le escuché comentar algo a un compaiero sobre
un partido de basquetbol en el que ambos participarian
representando al Liceo, parti por alli.

Me cont6 brevemente que el basquet era su lugar,
que lo involucraba y le gustaba sentirse acompafiado y
representar al colegio. Pensé entonces que evidentemente
esa actividad lo interpelaba como sujeto, que movilizaba
dimensiones quizd méas completas o integrales de su
personalidad. Avanzando en la conversacion le comenté
que mi intencion era justamente abrir ese espacio en las
clases para que ellos se sintieran comodos y pudieran
hablar desde si mismos. Le pregunté entonces: “¢y como
te has sentido con respecto a eso que me habias dicho
la otra vez de que te no te gustaba dar tu opinién en las
clases, te vas sintiendo un poco mas a gusto?”. “Si...
no sé”, respondio él algo dubitativo, “es solo que no me
acomoda”, volviendo a insistir en eso de que al parecer
no iba con €l hablar en ptblico; pero yo agregaria que,
mas que nada, era por la situacién en que lo dejaba la
pregunta: a la intemperie de la opinion de sus compafieros.

Esta vez, sin embargo, me parecié comprenderlo
mas y sus palabras me resonaban familiares, como si
yo mismo hubiera podido pronunciarlas a su edad, en
su contexto. Se trataba de una distancia, siento, creada
y recreada en el tiempo escolar, no con la asignatura de
Psicologia o Filosofia en particular, pero si referente al
hecho mismo de dejarse impactar por la presencia del
conocimiento en un estado diferente al reglamentario.
Su sospecha con respecto a esta diferencia entre lo que
suele denominarse materia pasada y la propuesta de la
creacion colectiva del conocimiento, estaba marcada por
la experiencia de que esas cosas no ocurren con mucha
frecuencia durante las clases.

Mayo 2014

Por mi parte, habia pensado estos procesos como
una experiencia de pensamiento, pero no hacia adentro o
frente a una hoja como se acostumbra, sino hacia afuera,
sostenida por la voz que siempre remite a un otro. Los
habia pensado como un ejercicio de expresion que los
prepararia para reencontrarse con el asombro natural al
que nos sujeta la realidad y que hace flamear la filosofia.
No conté, ni hubiera podido hacerlo de no haber tenido
esta experiencia, con la conciencia de esa distancia entre
el ser y el deber ser que forma una trinchera alrededor de
la autonomia, alejamiento que muchos estudiantes tienen
de si mismos, de la legitimidad no autorizada de la manera
en que los afecta el mundo: distancia de la cual Braulio
me parecia el caso cualitativamente mds significativo.

Mi practica profesional comenzaba a llegar al
final de su periodo, pero tuve algunos encuentros mas
con Braulio, conversaciones en los pasillos e incluso
ciertas intervenciones en clases y después de ella, que no
dejaron, con todo, de sorprenderme.

La primera de ellas fue al final de una clase cuyo
tema era la memoria, en la que recuerdo haber salido,
como tantas otras veces, derrotado. Me habia propuesto
reorientar el sentido de mis clases descentralizando mi
rol como profesor, que hasta entonces se habia vuelto
demasiado protagénico, dando mayor tiempo a la palabra
de los estudiantes, pero la actividad planificada no los
cautivo, pese a mi esfuerzo reiterado. Mientras arrastraba
los pies, dejando atras el estrecho marco de la sala, la voz
de Braulio tocé mi hombro: “Profesor, ¢qué hay de malo
en el olvidar?”, me pregunta preocupado, “yo antes de
los once afios no recuerdo nada”. A lo que le respondo
“ipor qué cree que ocurre eso?”, y él contintia como
desdiciéndose: “por nada en especial, es solo que me
habia quedado con esa duda”. Yo le digo que el recordar
le ayudaba para saber qué cosas le gustaron hacer en su
pasado como para repetirlas, como jugar basquet, en su
caso. “iImaginese si se olvidara que le gusta jugar al
basquet”, le digo, “andaria por ahi sintiendo que le hace
falta algo y no sabria qué es, seria terrible; y bueno,



también le ayuda para no volver a cometer errores que ya
habia hecho en el pasado”.

Fueron segundos y no pude evitar sentir que podria
haber respondido mejor, pero también que la respuesta lo dejé
mas tranquilo. Braulio se alejo caminando rapido delante de
mi con sus amigos, pasandose la pelota de basquet, mientras
yo miraba el suelo siguiendo las baldosas. Ya me acercaba a
la escalera sin poder adivinar la causa de su repentino interés,
cuando me doy cuenta que sonrio timidamente.

Otro dia, en una de las tltimas clases que realicé
antes del comienzo de las movilizaciones del afio 2011,
que tenia por tema el aprendizaje, Braulio me sorprendi6
nuevamente con una opinion en clase cuyo tono todavia
recuerdo. Nos estdbamos preguntando, o eso estaba
intentando, acerca de cudndo nos ddbamos cuenta de que
aprendiamos algo y Héctor, uno de los chicos que més opina
en la clase, hablé con toda prestancia: “yo creo que uno
sabe que ha aprendido algo cuando es capaz de aplicarlo a
otras situaciones”, dijo sin vacilar, palabras que yo recogiy
anoté en la pizarra por considerar que se acercaban mucho
a una buena definicién de aprendizaje. Pero algo faltaba.

Entonces esbocé nuevamente la pregunta y esta
vez el silencio se apoder6 de la sala por unos instantes, hasta
que veo revoloteando en el aire al final de la sala la mano de
Braulio y le ofrezco la palabra: “yo creo que uno sabe que ha
aprendido algo cuando es capaz de decirlo con sus propias
palabras”, sostuvo. Esta vez yo me quedé en silencio por un
largo segundo, casi sin poder continuar. La intencion de esa
clase era que los estudiantes lograran enunciar lo que ellos
creian que era el aprendizaje, relacionandolo con lo visto
anteriormente sobre el lenguaje, y Braulio no podia haberse
acercado mas a una formulacién significativa. No recuerdo
del todo como termind esa clase, solo sé que la siguiente,
cuando teniamos que ver el tema de la inteligencia, comenzé
con sus palabras.

Me quedé pensando en este avance realizado
por Braulio durante algunos dias y no pude sino atribuirlo

La semilla acortezada

a un clima de confianza al que él paulatinamente se habia
ambientado, una suerte de atmdsfera que lo habia movido,
que lo habia tocado de alguna manera y que habia logrado
rasguiiar, al menos, la corteza que se va formando alrededor
de las y los estudiantes que, con mas 6rdenes e instrucciones
que ensefianza, tienen que ir haciéndose en la vida.

Al principio no supe cémo afrontar la situacion,
¢como ensefiar psicologia y filosofia a un estudiante que
ha aprendido a odiar las preguntas, a esquivarlas y con
ello, a negarse la posibilidad de inquietarse, de expresarse
libremente sin las ataduras de los prejuicios o las mordazas
del sentido comtin? Tuve varias dificultades en mi practica
con la didactica elegida, y si por alguna razén me hubiera
permitido abandonarla por clases mas expositivas y con
intencién mas objetiva que se me exigian, pienso que es
muy probable que Braulio hubiera quedado callado, opaco
como una mancha en la pared, tras la corteza en la que se
encierra un nifilo cuando no puede transfigurarse mediante
el lenguaje, cuando no puede salir de si ni germinar como
lo haria naturalmente con una educaci6n a la altura de la
profundidad de sus suefios.

Pienso que fue vital en este proceso tanto mi
acercamiento a él como la insistencia en mi proyecto
didactico y el clima de confianza que hacia de la intemperie
un lugar un poco més seguro. Pero, sobre todo, su propia
insistencia, la voluntad que él tuvo para preguntarse, para
mantener ese espacio de duda y transmitirlo.

A veces uno mira en menos el acercarse a los
estudiantes, el preguntar primero fuera de la sala y luego
dentro de ella. Persiste quiza un miedo a hacerse amigo del
estudiante, a hacer preferencias o sencillamente a abandonar
el tnico asiento, en toda la sala, que tiene espuma. Quiza
este pequefio caso contribuya a mostrar una idea diferente,
que no hace falta hacerse amigo del estudiante para querer
conocerlo, para saberlo esperar y estar dispuesto a mantener
una relacién bilateral con él, porque esa puede ser una de las
formas de quebrar la corteza de su silencio, que en verdad
pareciera finalmente ser sigilo. [
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Movimiento

Pedagogico

Los desafios

del Movimiento
Pedagdgico: de la
experiencia a la
construccion de

saberes pedagogicos

Departamento de Educacién y
Perfeccionamiento

El nuevo escenario politico y social
que enfrenta el pais, junto al cambio de
gobierno y el inicio de una reforma edu-
cativa, configuran una coyuntura privi-
legiada para el fortalecimiento y con-
creci6on de las demandas del Colegio de
Profesores por un cambio estructural y
paradigmatico en el modelo educativo.

Las condiciones de ensefianza que
hoy enfrentan las escuelas constituyen
un ambito de presién estructural que
tensiona las relaciones de convivencia
dentro de la comunidad educativa y la
trayectoria de vida de profesores y estu-
diantes. Uno de los factores importantes
se expresa en la influencia que ejerce
sobre el rol docente la “cultura del con-
trol”, en la medida en que repercute en
sobrecarga laboral y pérdida de sentido y
autonomia en el ejercicio profesional, lo
que a todas luces afecta la formacion que
reciben nuestros nifos, nifias y jovenes.
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Esta situacién nos enfrenta a pro-
blematicas que requieren una reflexion
colectiva desde la propia experiencia
pedagbgica, que la sittie como medio
de articulacion y fundamentacién de las
demandas estructurales y urgentes de
los profesores. Para ello continuamos
con la labor del Movimiento Pedagé-
gico del Colegio de Profesores, poten-
ciando el gremio como espacio de dis-
cusion, formacién y reflexion critica en
torno a las necesidades pendientes de la
labor docente, las condiciones de ense-
flanza y el sistema educativo.

Creemos urgente atender y cono-
cer los procesos particulares de diver-
sas realidades escolares, silenciadas a
causa de la reduccion de la experiencia
educativa a lo medible por evaluaciones
estandarizadas. Esto con el fin de sumar
evidencias que respalden nuestras de-
mandas desde la reflexién sobre la pro-
pia practica. Ello nos exige impulsar la
construccion y sistematizacion de sabe-
res pedagégicos, lo que nos enfrenta a
un desafio de aprendizaje tinico e irrem-
plazable, practico y de compromiso. El
que los maestros y maestras registremos

mediante la escritura y otros medios
nuestras experiencias pedagégicas coti-
dianas y que las analicemos a través de
su socializacion, nos permitira aprender
de ellas para incidir en nuestros contex-
tos mds inmediatos y potenciar nuestro
papel como actores relevantes en las
discusiones y definiciones de politicas
educativas.

La invitacién a todos los docentes
del pais, a los que ya son parte y a los
que se quieran incorporar, es a comen-
zar este afio una apuesta de largo aliento
para fortalecer el Movimiento Pedago-
gico y nuestro compromiso con el rol
docente. Llevaremos a cabo este proce-
so a través de seminarios, talleres y mo-
dulos de sistematizacion, junto a un dia-
logo permanente con otras experiencias
de Movimiento Pedagégico en América
Latina. Llamamos a los docentes del
pais a responder a la invitacién que les
extenderemos desde el Departamento
de Educacion y Perfeccionamiento del
Directorio Nacional a través de las di-
recciones regionales, provinciales y co-
munales, a partir del segundo semestre
del presente afio. [



Breves de

Educacion

El Magisterio dialoga
de cara a la reforma
educacional

En marzo y abril de 2014 el Co-
legio de Profesores realiz6 una serie de
encuentros con autoridades, estudian-
tes, sindicatos y alcaldes, para inter-
cambiar visiones y exponer las princi-
pales demandas de los profesores con
miras a enfrentar el proceso de reformas
al sistema educativo chileno. Como
explica el presidente del Magisterio,
Jaime Gajardo: “Estamos cumpliendo
lo acordado en la Asamblea Nacional
Programatica de enero, en la que defi-
nimos llevar adelante una politica de
convergencias, de unirnos con los otros
actores para impulsar juntos las refor-
mas necesarias al sistema”.

Las reuniones se iniciaron el 7 de
marzo con la visita del nuevo ministro de
Educacion, Nicolas Eyzaguirre, y la sub-
secretaria de la cartera, Valentina Quiro-
ga, a la sede gremial. La cita fue califi-
cada como “muy positiva” por el propio
ministro Eyzaguirre, mientras que Ga-
jardo manifest6 la voluntad de “avanzar
en la generacién de las convergencias y
voluntades necesarias para concretar las
demandas que la ciudadania y el Magis-
terio reclaman en educacién”.

El lunes 17 de marzo el comité
ejecutivo de la Confederacién de Es-
tudiantes de Chile (Confech) expuso

ante nuestros dirigentes un analisis de
las distintas tematicas del movimiento
social y las reformas necesarias, y se
acordé mantener reuniones para crear
una mesa unitaria por la defensa de la
educacion publica junto a otros actores
de la educacion.

En la misma linea, el 19 de marzo
el Directorio Nacional recibi6 la visita
de dirigentes de distintas organizacio-
nes de trabajadores, técnicos y asis-
tentes de la educacién. En la reunién
se expresaron los deseos de realizar
un trabajo mancomunado para lograr
los principales desafios de la reforma,
como la desmunicipalizacién y una Ca-
rrera Docente que también incluya a los
trabajadores no docentes.

El dia 10 de abril, en tanto, el
Colegio de Profesores y la Asociacién
Chilena de Municipalidades (AChM)
se reunieron para discutir las propues-
tas de nueva institucionalidad para la
educacion, particularmente la desmuni-
cipalizacion. En la sesion se planted ge-
nerar una plataforma para apoyar e in-
cidir en las decisiones que se tomen en
el marco de la reforma educacional del
nuevo gobierno. Dentro de los acuerdos
esta realizar un trabajo técnico entre las
dos entidades para desarrollar, junto a
otros actores, una propuesta comun; y
la realizacion de jornadas de reflexion,
asambleas y un seminario para revisar
las propuestas de las comisiones técni-
cas.

Por otro lado, el Magisterio apro-
vecho la instancia para hacer un lla-
mado a la AChM a detener el cierre de
escuelas.

Esta serie de reuniones conti-
nuaron el dia 15 abril de 2014, cuando
los dirigentes del Colegio de Profeso-
res, Jaime Gajardo (presidente) y Juan
Soto (tesorero), junto a los dirigentes
de las organizaciones que conforman
el Consejo Nacional de Trabajadores de
la Educacién de la Central Unitaria de
Trabajadores (CUT), sostuvieron una
reunién de trabajo con el ministro de
Educacién, Nicolds Eyzaguirre, quien
explicé los alcances de las reformas
educacionales y a su vez escuchd las
demandas de los sectores representa-
dos. La resolucién mas concreta del
encuentro fue la realizacion de una jor-
nada de reflexion (9 de mayo de 2014)
para discutir en las escuelas la reforma
educacional; y la conformacién de me-
sas técnicas sectoriales para los temas
mas urgentes.

En las préximas semanas, el
Magisterio continuara realizando reu-
niones con otros actores del mundo
de la educaciéon como la Coordinadora
Nacional de Estudiantes Secundarios
(Cones), la Federacion de Instituciones
de Educacion Particular (FIDE), la Cor-
poracién de Colegios Particulares Sub-
vencionados (CONACEP) y la Vicaria
de la Educacién, entre otras. 2
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Breves de

Educacion

Colegio de Profesores
inauguré aiio escolar
2014

En un emotivo acto realizado el 6
de marzo, el Colegio de Profesores inau-
gur6 el Afio Escolar 2014. La ceremonia
se realizo en la Escuela México, de la
comuna de Santiago, y cont6 con la pre-
sencia de parlamentarios, diplomaticos
y dirigentes del Magisterio y de diversas
organizaciones sociales.

El presidente del Colegio de
Profesores, Jaime Gajardo, sefialé6 que
se encuentra atento a los eventuales
cambios a los que, en materia de edu-
cacién, se comprometié el gobierno y
que "buscaremos todas las férmulas de

convergencia y entendimiento, en orden
a avanzar en la concrecién de esas refor-
mas que resultan impostergables, desde
nuestra propia especificidad y de nues-
tra propia identidad como organizacién
gremial representativa del profesorado
chileno".

Asi también, reiter6 la preocu-
paciéon por la pronta aprobacién del
proyecto de titularidad  a profesores a
contrata: "no es normal que dos tercios
de los profesores chilenos actualmente
activos se encuentren bajo la modalidad
de contrata. Esta situacion no solo afec-
ta laboralmente a los docentes, todavia
mas, repercute negativamente en la pro-
pia calidad de la ensefianza".

El dirigente aludi6é también al
proceso de cierre de establecimientos

educacionales, alertando sobre lo que
definié como "la prueba més rotunda del
fracaso del modelo que impuso la mu-
nicipalizacién". En ese sentido, Gajardo
explicéd que ese proceso de cierre debe
revertirse a la brevedad y desminti6 que
el gremio se oponga a la existencia de
un sector de establecimientos particula-
res. "Nunca hemos estado en contra de
su existencia, entendemos que deben
coexistir, como lo han hecho hasta hoy.
Lo que rechazamos es la desregulacion,
el lucro y la atomizacién en la que se en-
cuentra hoy la educacién publica, o mas
bien lo que queda de ella. En ese senti-
do, somos claros, aspiramos a la conso-
lidacién y rescate de un sistema de edu-
cacién publica de calidad, que asegure
igualdad de oportunidades, y en el que
se respete la dignidad de los maestros y
maestras chilenos", concluyé. [

Magisterio de Temuco
celebra Dia de la
Educacion Rural

Con un masivo almuerzo de fra-
ternidad, el Directorio Comunal Temu-
co del Colegio de Profesores celebré el
7 de abril el Dia de la Educacion Rural,
congregando a los 52 profesores de las 11
escuelas rurales de la comuna.

Al evento asistieron el dirigente
nacional del Colegio de Profesores,
Juan Soto; el presidente regional
del Magisterio, Jaime Quilaqueo; el
presidente del Directorio Comunal, Joel
Chandia; el miembro de ese mismo
comunal y dirigente de los profesores
rurales Arnaldo Ulloa; y el director
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de Educacién Municipal de Temuco,
Eduardo Zerené.

Junto con celebrar, en la oca-
sion se abordaron diversos temas que
preocupan a los docentes que se des-
empefian en el mundo rural, como de-
tener el cierre de escuelas y evitar la
concentracién de estas. De igual for-
ma, se propuso la generacién de un
curriculum contextualizado con el en-
torno rural mapuche y especialmente,
larevision al sistema de pruebas estan-
darizadas como el Simce, en tanto que
estas "no consideran el mapuzungun
y la cultura mapuche, asignatura que
se viene aplicando desde hace varios
aflos en todas las escuelas rurales mu-
nicipales", explic6 el dirigente Arnal-
do Ulloa.

Por otra parte, Ulloa sefial6 que "se
debe considerar que mejorar el proceso
de ensefianza-aprendizaje en escuelas
rurales implica necesariamente frenar la
degradacién ambiental y la migracién
campo-ciudad, siendo importante, ge-
nerar opciones productivas innovadoras
que permitan ser usadas en el ambito pe-
dagégico". B



Jaime Gajardo asiste a
322 Congreso Nacional
de Trabajadores de la
Educacion Brasil

El 21 de enero, en Brasilia, se realizo
el 32 Congreso Nacional de Trabajadores
de la Educacién Brasil, encuentro en el que
participaron cerca de 2.500 delegados de ese
pais. El congreso deliberé el plan de accién
para los préximos tres afios y se eligié una
nueva direccién ejecutiva para la organiza-
cion.

En ese marco se realiz6 un en-
cuentro internacional de dirigentes con el fin
de contraponer ideas, definir desafios comu-
nes y conocer la situacién en cada pais pre-
sente. En ese contexto, fue invitado en repre-
sentacion del Colegio de Profesores de Chile
su presidente, Jaime Gajardo Orellana, quien
expuso sobre “los problemas urgentes de la
educacion y de los profesores en nuestro
pais, el avance de la educacién de mercado,
la necesidad de desmunicipalizar, la Carrera
Docente y la carencia de didlogo social de
las autoridades, pero también sobre la lucha
que realizamos dia a dia por enaltecer la pro-

fesion docente”. B

Clade y Open Society
Foundations realizan
el "II Seminario
Internacional sobre
la Privatizacion de la
Educacion”

Del 26 al 28 de marzo, la Campa-
fla Latinoamericana por el Derecho a
la Educacién (Clade) y Open Society
Foundations, en colaboracién con la In-
ternacional de la Educacién (IE) y la Uni-
versidad Auténoma de Barcelona (UAB)
realizaron el II Seminario Internacional

sobre Privatizacion de la Educacion, en la
ciudad de Sao Paulo, Brasil.

Con la presencia de 50 participan-
tes de 17 paises, el evento tuvo el obje-
tivo de debatir y conocer las tendencias
internacionales y regionales respecto a la
privatizacion de la educacién, asi como
identificar cuéles son los principales ac-
tores involucrados y los espacios donde
se establecen estas tendencias. Ademas,
el evento fue una ocasién para discutir
las diferentes formas con las que la pri-
vatizacion de la educacion se presenta ac-
tualmente en distintos paises de América
Latina y el Caribe.

El Colegio de Profesores de Chile
estuvo representado por Guillermo Scher-
ping, asesor del Departamento de Educa-
cién, quien expuso sobre las consecuen-
cias de la privatizacién en los docentes y
en la labor que estos desarrollan.

En el encuentro también se compar-
tieron herramientas y areas tematicas para
la investigacién sobre la privatizacién de
la educacién en la region. De la misma
forma, se definieron estrategias de inci-
dencia para resistir a la privatizacion de la
educacion y aproximar investigadoras/es
y activistas en torno a este tema. [

Foro Chileno por el
Derecho a la Educacion
denuncia vulneracion
del Derecho ala
Educacion en Chile ante
Naciones Unidas

Ante el reiterado cierre de escuelas
puiblicas por parte de diversas municipali-

dades, el Foro Chileno por el Derecho a la
Educacion, en conjunto con cuatro comu-
nidades educativas de la comuna de Ce-
rro Navia afectadas por la clausura de sus
establecimientos, presentaron una carta
alegatoria al relator especial de Naciones
Unidas sobre el derecho a la educacién.

Por medio de Jorge Sequeira, Di-
rector de la Oficina Regional de Educa-
cién para América Latina y el Caribe de

Unesco, se entregd un informe que relata
la situacion de vulneracion de derechos en
que se encuentran 1.200 estudiantes y sus
familias. En la misiva se le solicité al re-
lator indagar esta situacién, enmarcada en
la crisis de la educacién publica en Chile,
y que sugiera al Gobierno medidas para
restituir el derecho a la educacién de es-
tas personas y para evitar que se reitere su
vulneracién. 21
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Presidente del gremio
expone propuestas ante
Comision de Educacion
de la Camara de
Diputados

El presidente del Magisterio
Jaime Gajardo, junto al vicepresidente
Guido Reyes, el Tesorero Nacional Juan
Soto, y la Directora del Departamento
Juridico Ligia Gallegos, asistieron el 22
de abril al Congreso Nacional para expo-
ner ante la Comisién de Educacion de la
Cémara de Diputados las propuestas de

los docentes y su vision respecto de los
proyectos de reforma educacional anun-
ciados por el Ejecutivo.

Respecto a los anuncios del
Ejecutivo, Jaime Gajardo expresé que el
Magisterio adhiere activamente a cual-
quier medida que permita producir un
cambio en la concepcién de la educacién
como bien de consumo y ponga término
al lucro.

En relacién con la necesidad
de una nueva institucionalidad, enfatiz6
que las escuelas municipales deben vol-
ver al Estado, el cual debe construir una
administracion descentralizada con par-

ticipacién de diversos actores en su ad-
ministracién. Respecto al financiamiento
a las escuelas, insisti6 en que debe ser
via presupuesto en base a costos reales,
reconociendo las particularidades y res-
ponsabilidades de la educacion ptiblica.

El presidente precis6 ademas,
que el Colegio de Profesores ha venido
construyendo propuestas en otras mate-
rias de igual interés para el profesorado,
como son la acreditacion obligatoria de
carreras y programas de formacién do-
cente, la propuesta de reformas curricu-
lares y la de aseguramiento de la buena
educacién, entre otras. 21

* Todas las noticias contenidas en la seccién Breves de Educacion han sido elaboradas a partir de informacién publicada por el Departamento de Comunicaciones del

Colegio de Profesores.
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A Trabajar

En el Aula

El libro salvaje

Autor:

Juan Villoro.
[lustraciones:
Gabriel Martinez M.

22 ed. México: Fondo de
Cultura Economica, 2013.
232 paginas.

Juan, un nifio de 13 afios
que, como muchos, prefiere la
bicicleta o la televisién antes que
leer, cuenta la experiencia que
vive cuando, tras la separacion de
sus padres, es enviado a pasar una
temporada con su excéntrico tio
Tito, cuya casa es mas bien una
enorme y extrafia biblioteca. En
este proceso, Juan descubre que los
libros tienen vida: se mueven sin
ser vistos, se esconden o cambian
su contenido, e incluso buscan y
eligen a sus lectores, entablando
una relacion con estos.

Entre los libros de esta rara
coleccion se encuentra uno que no
se ha dejado leer por nadie, un libro
escurridizo, tal vez timido o des-

confiado, que ha guardado celosa-
mente su contenido a la espera del
lector adecuado. Nadie sabe cudl
es su titulo ni de qué se trata. Es
el libro salvaje, que Juan intentard
capturar usando distintas estrategias
y “carnadas”. Lejos de su familia y
amigos, enfrentado a la soledad y a
una gran transformacion en su vida,

la bisqueda de Juan se convierte
en una aventura donde crecera su
mundo interior, desarrollard una
nueva pasion —la lectura—, y cono-
cera su primer amor.

El Libro Salvaje es una
maégica invitacién para explorar el
emocionante mundo de los libros.
A través de esta novela Juan Villoro
logra transmitir —con gran sentido
del humor y del misterio— que la
biblioteca es como un tesoro vivo
que puede explicar de mil maneras
el cosmos, donde los libros son
criaturas Unicas y caprichosas. A
la vez, la lectura es un viaje de
autodescubrimiento, como dice
el tio del protagonista: “Un lector
princeps no es el que lee mas libros,
sino el que encuentra mas cosas en lo
que lee”. Juan, en El Libro Salvaje,
descubrira su propia historia.

Recomendamos a los/las
docentes que trabajen este hermoso
texto con nifios y jovenes a partir de
séptimo basico.

Por Equipo revista Docencia
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