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Desde que se inicit este afio escolar 2000, ¢
tema de la educacidn, tal vez con mayor persis-
tencia que nunca; se ha mantenido en el debate
plblico.

Por una parte, los resultados de investigacio-
nes internacionales comparativas, en las que se

incluye al sistema educativo chileno, o la propia
prueba SIMCE, ponen una luz de alerta sobre la
calidad y equidad de nuestro sistema educativo.
Por otra, la situacion de violencia en las escuelas,
la expulsion de alumnos, han seguido ecupando
espacios periodisticos, evidenciando, desde distin-
tas facetas, no solo problemas serios de conviven-
cia social v de discriminacidn en los estableci-
mientos, sino, ademsas, la presencia de diversas
concepciones respecto al origen v causa de estos
conflictos.

Tenemaos la convicelon de que, si bien las ca-
rencias de nuestro sistema educativo son muchas,
los problemas de fondo, sus causas y eventuales
responsables —que también son muchos—, no
han sido abordados seriamente en este debate.

Lo que se advierte es que se ha levantado una
campaia interesada que no busca sino demostrar
que son los colegios municipales los que alcanzan
los logros mads bajos, donde existen problemas de
violencia y supuestas dotaciones docentes
ineficientes, apuntando, de una u otra manera, el
dedo acusador sobre ¢l profesorado. Lo que de
verdad esconden estas opiniones y no se dice di-
rectamente, es que tras todas estas criticas lo gue
se pretende es terminar definitivamente con el

Tenemos la conviccion de
que, si bien las carencias de
nuestro sistema educativo
son muchas, los problemas
de fondo, sus causas y even-
tuales responsables —que
tambien son muchos—, no
han sido abordados seria-
mente en este debate.

sisterna piiblico de educacion, aduciendo la nece-
sidad, por tanto, de privatizar todo el sistema edu-
cativo, sometiendo tanto a alumnos como a do-
centes a las leyes del mercado.

Mo es otra cosa lo que se hace al rankear el
SIMCE, utilizindolo como instrumento de com-
petencia en el mercado; o al comparar los resulta-
dos con otros paises del mundo desarrollado.

Lo que requerimos, como pais, de manera ur-
gente, es realizar un andlisis serio y profundo so-
bre el modelo educativo vigente, que sienta sus
bases en los cambios impuestos en los anos 80,
durante ¢l gobierno militar. A nuestro juicio, alli
se esconde la raiz que origina los principales pro-
blemnas de nuestra educacion. Sobre ellos, ¥ sin
analizarlos; se construye la actual reforma que,
por muy exitosa que sea, no podra neutralizar di-
chos efectos.

Lo que el pais necesita, para contar con mejo-
res profesionales de la educacion y mavor calidad
en los aprendizajes de los alumnos, es una refor-
ma estructural de su sistema educativo. Y ello re-
quiere de un verdadero acuerdo social, que debe
ser construido con la participacion de todos los
actores. Busqueda de acuerdo que debe estruc-
turarse enfrentando, sin temor, la presion y la
amenaza constante de los sectores mas conserva-
dores de la sociedad chilena, principales responsa-
bles de la crisis gue se arrastra desde hace tantos
anos en nuestro. pais.

Es a este desafio al que nos hemos comprome-
tido como Colegio de Profesores.



Lo que el pais necesita para contar
con mejores profesionales de la edu-
cacion y mayor calidad en los
aprendizajes de los alumnos, es una
reforma estructural de su sistema
educativo. Y ello requiere de un ver-
dadero acuerdo social, que debe ser
construido con la participacién de
todos los actores.

En la construccion de una efectiva transforma-
citn de la calidad de la educacion de nuestros ni-
nos ¥ jovenes esta empenado el movimiento pe-
dagogico.

Al servicio de un debate serio, responsable e
informado, es que editamos nuestra Revista Do-
cencia.

En este ndmero hemos querido, en primer lu-
gar, aportar algunas distinciones y reflexiones cri-
ticas sobre los sistemas de evaluacion actualmente
vigentes en el mundo: sus diversos propdsitos, sus
alcances, sus limitaciones y dificultades. Es este el
sentido de repreducir el articulo de los académi-
cos espafioles Alvaro Marchesi y Elena Martin. Por
otra parte, hemos querido entregar los aportes de
la investigacion sobre calidad de la educacion en
América Latina v los factores asociados, realizada
por UNESCO —una investigacion escasamente di-
fundida en nuestros medios de comunicacion-.
Ella hace valiosos aportes a la discusion de politi-
cas educativas para nuestra region; aportes e ideas
que fueron enriquecidos por un importante grupo
de especialistas e investigadores que compartie-
ron, para Docencia, sus propias reflexiones v ex-
periencias en torno a los resultados de la misma.

Uno de los temas controvertidos en este (lti-
mo debate, se relaciond con la incidencia del na-
mero de alumnos por curso comao factor de cali-
dad. Discusidon y debate que también ha plantea-
do el Colegio de Profesores, desde la practica con-
creta del quehacer cotidiano docente. Enriquece-
mos esta polémica con los resultados de una in-
vestigacion especifica sobre este factor.

Quizds, uno de los aspectos mas relevantes de
la investigacion de UNESCO es que destaca la im-
portancia del clima en la escuela como factor
gravitante en la calidad de la educacién. La demo-
cratizacién de nuestras escuelas y liceos, la forma-
cion de ciudadanos, una escuela no discrimi-
nadora, la convivencia social, la normatividad es-
colar y su sentido, son todos asuntos que dicen
relacion con este aspecto. Se juegan aqui, al mis-
mo tiempo, problemas tan profundos como el de
la tension entre libertad de ensefianza y derecho a
la educacion; los derechos de nifios y joOvenes, asi
como los de los propios docentes. Diversos articu-
los, entrevistas a distintos actores v reflexiones de
docentes desarrolladas en el trabajo del Movi-
miento Pedagogico, son insumos importantes
para la discusion de estos temas, que también
aportamos €n €l presente nimero.

No son ajenas al problema de la calidad ni al
del ambiente escolar, las condiciones de trabajo y
de desarrollo profesional de los docentes. El arti-
culo del destacado académico canadiense, Andy
Hargreaves, con el que compartiéramos, junto a
un grupo de dirigentes, en nuestra sede nacional,
interesantes reflexiones y experiencias hace un
par de afos, entrega elementos que complejizan
la temadtica ¥ aportan nuevas luces para la defini-
cién de politicas en este ambito.

Esperamos que este nuevo nimero de Docen-
cia siga nutriendo el debate educativo con el apor-
te de esta diversidad de autores y actores que, con
seriedad, abordan los temas desarrollados en esta
edicion.
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Siendo la evaluacion educativa una de las problemdticas mds complejas de abordar, Docen-
cia ha querido compartir el libro «Calidad de la ensefianza en tiempos de cambio», escrito
por los académicos esparioles Alvaro Marchesi’ y Elena Marti?. Este libro, en sus 16 capi-
tulos, se introduce en la temdtica aportando distinciones y desarrollos histéricos referidos a la
diversidad de dimensiones que se articulan en los procesos pedagdgicos que enriquecen los
debates actuales. Especificamente, presentamos tres acdpites del capitulo X del mencionado
libro, que se relaciona con la evaluacion de escuelas y liceos.

La evaluacion de los centros?®

El conocimiento de como funcionan los centros
docentes! y de qué tipo de resultados obtienen estd
siendo ampliamente demandado por el conjunto
de la sociedad. En una época en la que se propugna
la autonomia de los centros para mejorar la calidad
de la ensenanza, se defiende al mismo tiempo la
necesidad de su evaluacion como medio de control
v de informacién. Los modelos de evaluacion que
s¢ desarrollaron en los afos anteriores desde enfo-
ques mds estrictamente profesionales y neutros se
han visto envueltos en las controversias ideolbgi-
cas. Los resultados que se obtienen en la evalua-
cién pueden tener una enorme repercusion en las

politicas educativas, en la valoracion de la comuni-
dad educativa, en la eleccion de los centros por los
padres o, en determinados paises, en 10s recursos
econdmicos que los centros reciben de los poderes

1 Catedritico de Psicologia Evolutiva de la Universidad
Complutense de Madrid.

Investigadora ¥ profesora titular de la Universidad Autonoma
de Madrid.

Alvaro Marchesi, Elena Martin, Capitulo X <La Evaluacion de
los Centross. Piginas 249 a 267, Del libro «Calidad de la ense-
fanza en tiempos de cambios. Psicologia y Educacion. Alianza
Editorial 5.A. Madrd, 1998.

Se refiere a los establecimientos educacionales. (4. del E)



pliblicos. ;Qué debe evaluarse en un
centro docente para poder conocer su
funcionamiento y sus resultados de
forma completa? ;Qué relacién tie-
ne la evaluacion con los intereses, a
veces contrapuestos, de la adminis-
tracion educativa, los padres o los
profesores? ;Para qué sirve la eva-
luacidn: para controlar, para mejo-
Iar, para comparar, para tomar de-
cislones? jExiste un modelo con-
trastado para evaluar los centros
docentes?

Este capitulo se organiza a par-
tir de este tipo de preguntas y pre-
tende presentar la informacion
suficiente que facilite la respues-
ta a todas ellas. En primer lugar
se realizara un breve repaso a los
momentos claves de la historia
de la evaluacion educativa. En segundo lu-
gar se plantearan las contradicciones mas importan-
tes que estan presentes en el campo de la evaluacion
de los centros. En tercer lugar se presentara una bre-
ve descripcion de los distintos modelos de evalua-
cidn y se describird el concepto de “valor anadido”.
Posteriormente se describirdn los distintos modelos
para evaluar los centros.

1. Perspectiva
historica

En las altimas décadas la evaluacidn de los cen-
tros docentes esta siendo uno de los temas principa-
les de debate en el Ambito educativo. Las opiniones y
valoraciones no son en muchos casos coincidentes,
lo que refleja o bien la necesidad de mayor progreso
técnico, o bien una mezcla de ambas situaciones. En
cualquier caso, y a pesar de los desacuerdos, es im-
portante destacar los importantes cambios que se han
producido en este campo a lo largo del tiempo.

1.1. Los afios cuarenta y cincuenta

Una de las evaluaciones pioneras se realizo en
los anos treinta en Estados Unidos. El estudio se
desarrolld a lo largo de ocho afios y fue dirigido por
Ralph W. Tyler, quien tuvo posteriormente una
enorme influencia en la conceptualizacion de la eva-
luacion educativa. Su objetivo principal fue compa-
rar el rendimiento académico de los alumnos, sus
caracteristicas afectivas, sus actitudes sociales y su
pensamiento critico en 30 escuelas que experimen-
taban un nuevo curriculo y nuevas estrategias didac-
ticas por parte de los profesores (Smith Tyler, 1942),

Los afios siguientes
estin dominados por el
influjo de la obra de
‘- Tyler. La principal carac-

¥ teristica de su modelo es

la orientacion hacia los
objetivos educativos que
debian alcanzar los alum-
nos, A partir de la defini-
cién de los objetivos era po-
sible establecer los conteni-
dos y su organizacion, que
eran posteriormente evalua-
dos a través de las pruebas co-
rrespondientes. Los objetivos
debian expresarse en términos
conductuales u observables -
lo que refleja la influencia de
la psicologia conductista domi-
nante en aquella época— y de
esta forma podian ser facilmen-
te evaluables.

1.2. Los anos sesenta

En los afios sesenta se produjeron desarrollos
importantes en el campo de la evaluacion. El pri-
mer estudio para comparar los resultados obteni-
dos por los alumnos en ciencias, matemadticas v
comprension lectora en ocho paises se llevé a cabo
en los comienzos de la década. Su realizacion con-
dujo a la creacion de la Asociacién Internacional
para la Evaluacion del Rendimiento Educativo
(International Association for the Evaluation of
Educational Archievemant: IEA). El papel que esta
asociacion ha ocupado en el progreso de los méto-
dos de evaluacion, ademas de la riqueza de los da-
tos obtenidos al comparar la educacion en diver-
sos paises, merece destacarse,

Al mismo tiempo se producia en Estados Uni-
dos un enorme esfuerzo para ampliar la educacion
a todos los sectores sociales e intentar reducir las
desigualdades sociales. Lo mas significativo en re-
lacién con la evaluacién, y lo que iba a producir su
incremento desbordante, fue la introduccion en la
Ley sobre Educacion Primaria y Secundaria promul-
gada en 1965 del mandato de evaluar los progra-
mas destinados a compensar las desigualdades de
los alumnos. El objetivo principal era evaluar qué
programa conseguia mejor sus objetivos. De esta
forma seria posible conocer con claridad cuales eran
las soluciones mas adecuadas para los problemas
sociales detectados. La metodologia utilizada era fun-
damentalmente experimental o cuasiexperimental
v se basaba en la obtencion de datos cuantitativos,
Ginica manera de realizar comparaciones vilidas y
fiables. Son los experimentos, afirmarin Campbell y
Stanley en 1963, el inico medio para resolver las dis-



putas sobre la prictica educativa y el Gnico
método para verificar las mejoras educativas,

Las evaluaciones realizadas en este con-
texto no resultaron satisfactorias. Los mo-
delos y los métodos que se empleaban no
permitian obtener resultados coincidentes,
Los disefios experimentales no podian reali-
zarse en muchas ocasiones en las condiclones
naturales en las que se desarrollaban las expe-
riencias pedagogicas y las pruebas
estandarizadas no eran capaces de detectar los
cambios que se producian a lo largo del pro-
grama. Esta situacion conducia a que evaluaciones
de iguales provectos realizados en poblaciones dis-
tintas produjeran resultados diferentes sin que se
hubieran controlado las variables que pudieran dar
cuenta de este hecho. Esta falta de cohesion entre
los modelos teoricos v los resultados que se obte-
nian en la evaluacion de los programas educativos
produjo cambios importantes en los afios setenta y
ochenta. Es la época del profesionalismo, de acuer-
do con la denominacion propuesta por Stufflebeam
y Shinkfield (1985).

1.3. Los afos setenta y ochenta

Estas dos décadas pueden describirse por los cam-
bios importantes que se produjeron en la concep-
tualizacion de la evaluacion, por la ampliacion de
sus métados, por el estatus profesional que alcanzan
los evaluadores v por la importancia que las organi-
zaciones internacionales otorgan a la evaluacion.

Las insuficiencias detectadas en la época ante-
rior condujeron a la elaboracion de modelos de eva-
luacion mas amplios que se orientaban también al
analisis de los procesos educativos, al control de las
condiciones en las que se llevaba a la prictica el
programa educativo y a comprobar tanto los resul-
tados deseados como los no deseados del programa
{Stake, 1967). Junto con el incremento v el refina-
miento de los modelos de evaluacion se completa-
ron también los métodos utllizados. La metodolo-
gia cualitativa v naturalista empezo a abrirse cami-
no y ofrecio nuevas posibilidades para el estudio de
los fendmenos sociales. Las agrias disputas entre los
defensores de uno u otro método se fueron
atemperandoe y surgieron propuestas en las que se
defendia la importancia de utilizar métodos mixtos
de investigacion (Cronbach, 1980).

Estos cambios, que surgen en la comunidad cien-
tifica americana, estin también presentes en el Rei-
no Unido. La obra de Lawrence Stenhouse supuse
una ruptura con el modelo de evaluacion de Tyler v
marcd toda una época, que se prolonga, sin duda,
hasta los momentos actuales: 5u critica del modelo
de objetivos se baso en tres puntos fundamentales:
L.~ El anilisis del contenido del curriculo en objeti-
vios conductuales que no se corresponde con la natu-

raleza y estructura del conocimiento. 2.- La defini-
cion de los objetivos olvida los problemas del con-
trol de la educacion y de las diferentes aspiraciones
saciales. 3.- F1 modelo de objetivos no aporta nada
para mejorar la calidad del proceso educativo.

Una de las mas importantes contribuciones a esta
nueva dinamica evaluadora procedio del articulo
de Malcolm v Parlett v Davis Hamilton *Evaluacién
como iluminacién: Un nuevo enfoque al estudio
de los programas de innovacion”, El articulo reco-
ge las discusiones de la conferencia que se celebrd
en 1972 en el Churchill College de Cambridge v a
Ia que asistieron un grupo de 14 expertos en eva-
luacion, criticos con los modelos y métodos tradi-
cionales. Su planteamiento se aparta del enfoque
dominante, al que denomina “agricola-botinico”,
va que se le considera incapaz de comprender los
procesos educativos por su insistencia en los objeti-
vos fijados de antemano, su disefio experimental v
su andlisis exclusivamente estadistico. Propusieron
en su lugar un modelo que denominaron “evalua-
cion iluminativa®, basado en los métodos de la an-
tropologia social. Su principal objetivo es la descrip-
cién y la interpretacion, la comparacion y la pre-
diccién. El énfasis anterlor en los resultados v en la
neutralidad del evaluador deja paso al estudio de la
totalidad del proceso educativo, a la importancia
de la observacion y de la flexibilidad y a la necesi-
dad de tener en cuenta los valores de los evaluadores
y las demandas de los que van a recibir los resulta-
dos que se obtengan. Una descripcion de este enfo-
que alternativo se encuentra en un libro que forma
ya parte de la historia de la evaluacion: Mis alld del
juego de los nimeros (Hamilton y otros, 1977).

Los avances cientificos se manifestaron también
en el campo profesional. La evaluacion empezd a
considerarse como una profesion diferenciada vy es-
pecifica. Su presencia en las universidades fue en
aumento y se establecieron controles para compro-
bar la calidad de las evaluaciones. Un Comité Con-
junto, formado por 12 organizaciones profesiona-
les que trabajan en Estados Unidos, establecio en
1981 un conjunto de normas para las evaluaciones
de programas, provectos v materiales educativos.
Estas normas se actualizan periodicamente. Su ob-
jetivo es contribuir a mejorar la practica de la eva-
luacién. Un resumen de todas ellas puede encon-
trarse en el libro de Stufflebeam y Shinkfel (1985)
al que ya se ha hecho referencia.

La dindmica de la evaluacién también se fue
extendiendo en los foros y organizaciones inter-
nacionales. En 1973 la OCDE publicé un documen-
to titulado “Un marco de indicadores de la educa-
cidn para orientar las decisiones de los gobiernos”.
Los 46 indicadores establecidos, con los que se pre-
tendia medir los efectos de la educacion en los in-
dividuos y en la sociedad, no fueron posteriormen-
te utilizados. La influencia de los métodos cualita-



tivos, que destacaban la espe-
cificidad de cada escuela y la
particularidad de los progra-
mas de innovacion que desa-
rrollaban los profesores en las
aulas, condujo al abandono
temporal de los proyectos de
evaluacion comparada entre
diferentes paises. Tuvieron
que pasar mas de 10 afios para

No se acepta facilmente
que la evaluacion de los
centros se refiera
principalmente a los
resuftados de los alumnos,
sino que se destaca la
necesidad de tener en

caso de Espafia), y en las com-
paraciones internacionales,
como se pone de manifiesto
en el ditimo informe de la
OCDE sobre indicadores de la
educacion (1996). Cada vez
con mas fuerza el centro do-
cente se configura como la
unidad basica de evaluacion.
Todo ello abre nuevas posibi-

que este tipo de estudio se
retomaran con la incorpora-
cion de nuevas metodologias®.
El interés de Estados Unidos
por no quedarse atrds en el
campo cientifico y econémi-
co condujo a orientar los es-
fuerzos en mejorar la calidad
de la ensefianza y a potenciar las comparaciones
intermacionales. Al mismo tiempo, diferentes pai-
ses, cuyos gobiernos mantenian una ideologia li-
beral, consideraron necesario establecer claros ob-
jetivos educativos para todos los centros docentes
v un sistema de evaluacion externo que permitiera
conocer y controlar los resultados académicos que
se obtenian. La informacién y la rendicion de cuen-
tas se constituyeron en un acicate para el desarro-
llo de nuevos programas de evaluacion.

1.4. Los afios noventa

Los afos noventa pueden definirse como la épo-
ca del debate ideologico, de la extension de los mo-
delos sistémicos y del refinamiento de los métodos
de andlisis de la informacion. Las consecuencias de
las propuestas liberales en la educacion han condu-
cido a planteamientos enfrentados que, desde op-
ciones ideoldgicas contrapuestas, han abordado el
significado de la calidad de la ensefanza en la nue-
va situacion econémica y social en la que se en-
cuentran todos los paises®, No se acepta ficilmente
que la evaluacidon de los centros se refiera princi-
palmente a los resultados de los alumnos, sino que
se destaca la necesidad de tener en cuenta el con-
texto social y economico v los procesos educativos
que se desarrollan en el centro. El concepto de “va-
lor anadido™ se ha abierto camino gracias, en gran
medida, a la existencia de modelos multiniveles para
el andlisis de la informacion obtenida. Los enfoques
sistémicos estin cada vez mds presentes en el desa-
rrollo tedrico (Stufflebeam, 1996), en las evaluacio-
nes institucionales que desde los distintos paises se
llevan a cabo {véase Lujdn v Puente, 1996 para el

5 En el capitulo 1 se recogleron algunas reflexiones mis exten-
sas sobire los indicadores,

6 En el capitulo 1 se planted ¢l dehate sobre las distintas ideolo-
glas presentes en la educacion.

cuenta el contexto social y
economico y los procesos
educativos que se
desarrollan en el centro.

lidades para el desarrollo fu-
turo de la evaluacion de los
centros. Un desarrollo que se
considera necesario pero que
s¢ caracteriza por su enorme
complejidad y sus constantes
contradicciones.

2. La compleja
necesidad de
la evaluacion

Los centros educativos son instituclones gue asu-
men una gran responsabilidad en la formacién de
los alumnos. Los padres, los profesores, los ciudada-
nos y la sociedad en general tienen la necesidad y la
obligacion de conocer como funcionan las escuelas
y como alcanzan los objetivos que se han planteado.
Existen muchas razones que estan detrds de los
intentos de generalizar la evaluacion de los cen-
tros. Las mis importantes son las siguientes:

1. Mejora de calidad. Promover un mejor
conocimiento de los centros con el fin
de impulsar iniciativas que contribu-
van a una ensefianza de mayor calldad.

2. Control administrativo y adopcidn de de-
cisiones. Obtener los datos necesarios
para controlar sl los centros docentes
cumplen los objetivos previstos y para
orientar las decisiones de la adminis-
tracion educativa.

3. Informacion y rendicidn de cuentas.
Hacer pablicos los resultados y el funciona-
miento del centro para que sean conocidos
por la comunidad educativa y ¢l conjunto de
la sociedad y orienten las opciones posterio-
res de los distintos sectores de la comunidad
educativa,

4. Progreso de la ciencia. Permitir el desarrollo
de teorias ¥ métodos que contribuyan a co-
nocer mejor las relaciones entre todas las di-
mensiones que intervienen en la educacion.

La mayoria de las razones expuestas podrian, si
se tienen en cuenta las explicaciones de sus defen-




sores, reducirse a la primera: mejorar la calidad de
la ensefanza. Aquellos que impulsan la evaluacion
para realizar un mejor control del sistema educati-
vo o para informar a los padres o para facilitar la
adopcion de decisiones no dudan en considerar que,
mas alla de este motivo iniclal, existe la voluntad
de promover una ensefanza de mayor calidad. El
problema se encuentra en que el concepto de cali-
dad de unos y de otros no es el mismo. La evalua-
cion pone de manifiesto lo que se cree mas relevan-
te en la educacion, lo que se espera de ella y los
mecanismos que se consideran mas importantes
para mejorar ¢l sistema educativo. Los mode-
los de evaluacion que se
impulsan son expresiGn
de la ideologia dominan-

2.1. Descentralizacion y control

La tendencia hacia la descentralizacion v la au-
tonomia de los centros para distribuir el poder y la
adopcion de decislones, y para conseguir una ma-
vor implicaciom de la comunidad educativa, esuno
de los factores relacionados con la calidad de la en-
sefanza. En el capitulo 7 se expuso con mayar am-
plitud esta orientacion y sus consecuencias para la
gestion de los centros v para el trabajo de los direc-
tores. La descentralizacidon y la autonomia debe
implicar, salvo que sean términos vacios, que los
centros tienen capacidad para decidir por si mis-
mos en temas relativos a los
récursos economicos, a la ges-
tion del personal del centro, al

te en la educacion y del
maodelo de cambio que se
defiende. La discusion
que s¢ planted en el ca-
pitulo 1 sobre las diferen-
tes ideologias, y en el ca-
pitulo 3 sobre los proce-
sos de cambio encuen-
tran de nuevo toda su vi-
gencia al debatir la evaluacion
de los centros.

Estos problemas que se
plantean sobre la evaluacion
de los centros reflejan las con-
tradicciones mas bisicas. No
son, sin embargo, las tnicas

El problema se encuentra
en que el concepto
de calidad de unos y de
otros no es el mismo.
La evaluacion pone de
manifiesto lo que se cree
mas relevante
en la educacion,
lo que se espera de ella
y los mecanismos que se
consideran mds
importantes para mejorar
el sistema educativo.

curriculo o a su organizacion
interna, respetando un marco
bésico comin. JCué supone la
evaluacion de los centros en
un contexto descentralizado?
¢MNo hay un riesgo de limitar o
incluso de ahogar el ejercicio
de la autonomia si se produce
una evaluacion en la que se es-
tablecen unos criterios de va-
loracion que se aplican a todos
los centros por igual?

Existen, por tanto, dos pro-
cesos —la descentralizacion y la
evaluacion- que son valiosos
analizados de forma indepen-

tensiones existentes. Los cen-
tros se ven sometidos a presio-
nes externas e internas para
adaptarse a los nuevos tiempos
o0 a los nuevos objetivos edu-
cativos; las demandas de infor-
macion sobre los centros son
muy variadas y el tipo de in-
formacion que se obtiene pue-
de ser amplio o muy especifi-
co; la mayor autonomia que se ofrece a los centros
puede verse limitada por la evaluacion, que puede
ayudar al mejor ejercicio de e¢sa autonomia o ser
utilizada para un mayor control. Todas estas cues-
tiones no se producen de forma aislada. Los proce-
505 de evaluacion de los centros suponen, de forma
implicita o explicita, adoptar una posicién concre-
ta en cada uno de estos dilemas. Las paginas siguien-
tes pretenden ofrecer una vision resumida de las
principales contradicciones a las que se enfrenta la
evaluacion de los centros docentes: 1. Descentrali-
zacion y control. 2. Los riesgos de la informacion.
3. El significado de la evaluacion formativa y
sumativa. 4. Las posibilidades de la evaluacion in-
terna y externa. 5. Los criterios de valoracion en la
evaluacion.

Los modelos de evaluacion
que se impulsan son
expresion de la ideologia
dominante en la
educacion y del modelo de
cambio que se defiende.

diente, pero que pueden resul-
tar contradictorios por las con-
secuencias que producen. Hans
Weiler (1990) lo ha expuesto
con claridad al analizar el pro-
vecto del Ministerio de Educa-
clén de Noruega sobre evalua-
cion nacional v calidad de la
ensefianza. La evaluacidon, se-
fiala, no suele ser simplemente
un acopio y difusidn de informacion, sino que tiene
que ver con la interpretacion de las normas y suele
ser un instrumento de control de los objetivos y de
las pricticas educativas. Esta concepcion de la eva-
luacion se opone radicalmente al concepto y a la
practica de la descentralizacion como delegacion
auténtica de poder. La reconciliacion entre la des-
centralizacion y la evaluacion, concluye Weiler, ¢35
una tarea noble pero extraordinariamente dificil e
incluso contradictoria ya que siempre existe la posi-
bilidad de que el poder al que se renuncia a través de
la descentralizacion se intente recuperar por medio
de la evaluacion.

{Como abordar las dos tendencias enfrentadas
sin renunciar a alguna de ellas? No es solucion li-
mitar la descentralizacion y mantener la evaluacion.



El control por parte de la administracion central
seria casi total, La direccion opuesta, otorgar una
mayor autonomia a los centros sin que se plantee
paralelamente algan tipo de evaluacion puede pri-
var a la sociedad vy a la propia comunidad educativa
de una informacion necesaria para conocer el fun-
clonamiento de su sistema educativo, detectar los
problemas y plantear las soluciones que contribu-
van a mejorar la calidad de la ensefanza. La unica
alternativa a este dilema se encuentra en la revision
de los objetivos ¥ funciones que se plantean al rea-
lizar la evaluacion de los centros.

No todas las evaluaciones generan los mismos
problemas. Las mayores dificultades; en relacion con
la autonomia real de los centros, proceden de los in-
tentos de controlar toda la actividad educativa, de la
voluntad de realizar comparaciones entre los cen-
tros y del proposito de conseguir que estas compara-
ciones sean conocidas por el conjunto de la socie-
dad. En estos casos los centros se ven presionados a
orientar la mayor parte de su actividad a que los alum-
nos alcancen los aprendizajes sobre los que se les va
a evaluar con el fin de evitar una imagen negativa
del centro al hacerse pliblicos sus resultados. En este
supuesto la autonomia pierde todas sus potendiali-
dades de transformacion v de cambio.

Existen, sin embargo, planteamientos diferentes
en la evaluaciom que pueden armonizarse mejor con
el ejercicio descentralizado del poder. Cuatro son los
elementos fundamentales de este planteamiento.

1. La evaluacidn de los centros tendrd en cuenta
tanto las normas comunes comao las decisiones
especificas de cada centro. Por esta razon, tan-
to la evaluacion interna como la externa seran
fundamentalmente formativas, favoreciéndose
que cada centro conozca las consecuencias de
sus propias decisiones.

2. Las evaluaciones externas no se centraran solo
sobre los resultados de los alumnos, sino que
tendran en cuenta también los factores vincu-
lados al contexto del centro y a sus procesos
educativos.

3. Losresultados de las evaluaciones externas que
se realicen en los centros no se compararin
unos con otros, con objeto de evitar la
desnaturalizacion de la autonomia y sus efec-
tos negativos en la dindmica educativa. Sin
embargo, deberin ser conocidos por cada
comunidad educativa. El problema que se plan-
tea en este supuesto es que los centros no ten-
drin otros puntos de referencia para analizar
su funcionamiento v los resultados que obtie-
nen. Esta limitacion apunta a la necesidad de
que la evaluacion externa se realice en forma
coordinada entre varios centros, de tal manera
que cada uno pueda conocer los datos que le
afectan en su comparacién con el resto de los
centros que estan siendo evaluados. Una eva-

luacién rigurosa y sig-
nificativa apunta a la
necesidad de que exis-
tan redes de centros
que se planteen la eva-
luacion de forma coor-
dinada.

4. Los resultados genera-
les, ¥ no los datos de
cada centro que se ob-
tengan en las evalua-
ciones, se haran pabli-
cos para que la socie-
dad conozca los logros
vy limitaciones de su
sisteéma educativo.
Estas condiciones remi-

ten a los temas relaciona-

dos con la informacion de
las evaluaciones, con las
funciones de la evaluacion

No todas
las evaluaciones generan
los mismos problemas.
Las mayores dificultades,
en relgcion con la
autonomia real
de los centros, proceden
de los intentos de
controlar toda la actividad
educativa, de la voluntad
de realizar comparaciones
entre los centros y del
proposito de conseguir que
estas comparaciones sean
conocidas por el conjunto
de la sociedad.

vy con los criterios de valo-
racion, que se planteardn a
continuacion.

2.2. Los riesgos de la informacion

La informacién que se recoge en las evaluacio-
nes realizadas y que se hace pablica puede generar
serios problemas e interferir en el proceso educati-
vo. El ejemplo de Inglaterra y Gales es paradigma-
tico de esta situacion, La legislacion inglesa esta-
blece que se realicen pruebas a los alumnos a los 7,
11, 14 v 16 afios. Las pruebas son dirigidas por los
propios profesores v los resultados aparecen publi-
cados en los medios de comunicacion, establecién-
dose el orden de las escuelas, de la mejor a la peor.
Fitz-Gibbon (1996) ha recogido el debate que se
produjo en una emisora de radio después de la pu-
blicacion ordenada de los resultados del primer es-
tudio piloto realizado en 1993 con nifios de 7 afos.
En este caso, los datos se presentaron agrupados
por administraciones educativas locales.

Concejal de Bradford (Ayuntamiento en el altimo
puesto): Yo siento que hemos sido calumniados.
Tenemos periddicos sensacionalistas que nos lla-
man preguntando qué vamos a hacer con la
gente de color o asidtica que hay en la cu-
dad. Tenemos todo tipo de personas que se
acercan a las escuelas buscando historias de
terror. No nos escondemos de las evaluacio-
nes, pero creemos que estas pruebas estaban
equivocadas.

Entrevistador de la BBC: El doctor Diane
Shorrocks de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Leeds escribio a los responsa-
bles de la evaluacion sobre estas pruebas v
concluyd que no eran flables por las diferen-




Imperceptiblemente el
esfuerzo de los profesores,
y la presion de la mayoria

de la comunidad

educativa, se orienta a

gue sus alumnos
respondan favorablemente
a las pruebas, y a que a la
escuela, en la medida de
lo posible, accedan
aquellos alumnos que
mejores resultados
pudieran obtener. La
consecuencia de todo ello
serio una menor equidad
en el acceso a la
educacion y una reduccion
de los objetivos educativos
a los que van a ser
directamente evaluados.

cias con las que las autorida-
des locales administraban las
pruebas. Bradford fue riguro-
sa en la aplicacion y otros no.
Ahora Bradford paga el precio.

Entrevistador de la BBC (a la
responsable de una escue-
la): ;Qué reaccidn han tenido
los profesores de la escuela?

Responsable de la Escuela:
No pueden creérselo. Han
mirado la informacion y han
dicho: No nos lo podemos
creer. jComo podemos ser la
peor autoridad si no tenemos
nifios pobres ¥ hacemos lo
que debemos hacer dentro de
la escuela? No puedo enten-
der como nos han dado esta
posicion,

(Texto entresacado de Fitz-
Gibbon, 1996, pp 71-73).

La publicacién comparati-
va de los resultados genera
enorme malestar entre los pro-
fesores en la medida en que no
puede recoger la complejidad
del proceso educativo y el con-

junto de objetivos que una escuela establece para
sus alumnos, Incluso si se tuviera en cuenta el "va-
lor anadido” de los centros, al que se hari referen-
cia en el apartado siguiente, que incorpora el con-
texto del centro y el nivel de los alumnos que acce-
den a él, la publicacién comparada de los resulta-
dos distorsiona el proceso de ensenanza-aprendiza-
je. Imperceptiblemente el esfuerzo de los profeso-
res, ¥ Ia presidn de la mayoria de la comunidad edu-
cativa, se orienta a que sus alumnos respondan fa-
vorablemente a las pruebas, y a que a la escuela, en
la medida de lo posible, accedan aquellos alumnos
que mejores resultados pudieran obtener. La conse-
cuencia de todo ello serfia una menor equidad en el
acceso a la educacion y una reduccion de los objeti-
vos educativos a los que van a ser directamente eva-

luados.

La wvaloracion negativa de la publicacion
de los resultados de los centros en listas com-

parativas no debe hacer olvidar la necesidad
de que la evaluacion proporcione informacion
sobre €l funcionamiento de la ensefianza. El
tipo de informacion que se recoge es uno de
los aspectos mis importantes que han de te-
nerse en cuenta. La mayoria de los investiga-
dores ha insistido en la importancia de incor-
porar dimensiones mas amplias que los especi-
ficos resultados de los alumnos, si lo que se pre-
tende es conocer realmente una escuela. La ne-

cesidad de recoger informacion sobre el contexto,
las variables de entrada, los procesos y los resultados
del centro es algo ampliamente aceptado.

Existe en la actualidad un acuerdo mayoritario
sobre la necesidad de utilizar distintas fuentes de
informacién y de recoger informaciones completas
en la realizacién de una evaluacion educativa, No
siempre es posible ni necesario que cualquier eva-
luacion se plantee obtener el miximo de informa-
citn sobre todos los aspectos del objeto de evalua-
cion. Depende en gran medida de la finalidad de la
evaluacion y de las caracteristicas de los que solici-
tan la evaluacion. No se necesita la misma infor-
macion para adoptar una decision, para valorar un
programa, para realizar comparaciones internacio-
nales o para disenar un proyecto de mejora de un
centro a partir de su situacion inicial. La finalidad
de la evaluacién determina en gran medida la in-
formacion que debe obtenerse.

Hay que tener en cuenta igualmente quiénes son
las “audiencias” de la evaluacion. Recientemente
ha empezado a utilizarse en la literatura anglosajona
el término stakeholders para mencionar a los intere-
sados o implicados en la evaluacion. Su significado
mas literal procede del mundo del juego y se refiere
a los corredores de apuestas. Aplicado a la evalua-
cion hace referencia a todos aquellos que "se jue-
gan algo” o estan interesados en los resultados que
se obtengan. Nevo (1995) ha senalado los sesgos y
limitaciones en los que puede caer una evaluacion
si trata de responder solamente a demandas muy
especificas de una audiencia determinada. Las ten-
dencias actuales se mueven en la direccion de que
las evaluaciones sean al mismo tiempo relevantes y
objetivas, y que intenten proporcionar la informa-
cidn necesaria a todas las audiencias potenciales y
a todos los que se “juegan” algo en relacion con el
objeto de la evaluacion.

2.3. Evaluacion formativa y sumativa

Los tearicos de este campo diferencian habitual-
mente entre dos tipos de evaluacion en funcion del
lugar que ocupa en la dinamica educativa: formativa
y sumativa, La evaluacion formativa se realiza a lo
largo del proceso de ensefianza. Su objetivo es co-
nocer si la orientacion que se ha adoptado es la co-
rrecta para seguir los fines que se pretenden. La eva-
luacién formativa proporciona una informacion
continua para ayudar a corregir los errores que se
estén produciendo. No es sencillo llevarla a la prac-
tica. Hace falta implicar a los que participan en el
proceso de ensefianza, centrarse en aspectos gue
sean relevantes v que respondan a los problemas
que existen en la escuela, recoger diversas fuentes
de informacion e integrar la evaluacion con el cam-
bio educativo, A veces se considera que este tipo de
evaluacion debe ser realizada exclusivamente por



aquellos que participan directamente en la ensefian-
za. No tiene por qué ser necesariamente de este
modo. La presencla de evaluadores externos puede
contribuir a enriquecer la toma de conciencia so-
bre el funcionamiento de la escuela.

La evaluacidén sumativa se reallza al final de un
programa o al término de un periodo temporal de-
terminado. Este tipo de evaluaciones suele estar vin-
culado con valoraciones externas, bien para cono-
cer el funclonamiento de algln proyecto o bien para
facilitar la adopcion de decisiones. En algunos ca-
sos la obtencion de datos finales se realiza para com-
parar los resultados que obtienen varias escuelas.
La informacion recogida puede hacerse pablica para
conocimiento general, puede ser solamente utiliza-
da por aquellos que tienen que adoptar decisiones
o puede, finalmente, ser trasladada de forma confi-
dencial a los centros para que la utilicen en su pro-
ceso de reflexion.

Stufflebeam (1996) ha puesto en relacion am-
bas evaluaciones con los distintos tipos de infor-
macion requerida para el anilisis de los centros es-
colares: contexto, entrada, proceso, producto. De
esta forma ha descrito ocho tipos de evaluaciones,
segan se recoge en el Cuadro 10.1.

De acuerdo con este planteamiento los cuatro
tipos de evaluacion formativa proporcionan infor-
macion y orientacion a los profesores y responsa-
bles de la ensefianza para mejorar la calidad del ser-
vicio. Normalmente las escuelas realizan esta eva-
luacion de forma secuencial, a lo largo de un ano o
de un ciclo escolar. La evaluacion sumativa, en cual-
quiera de los cuatro tipos, pretende aportar infor-
macién para valorar el desarrollo de un programa
una vez que ha finalizado, Lo normal es que se rea-
lice de forma simultinea.

La evaluacion formativa y sumativa no tiene
que plantearse necesariamente de forma antago-
nica o alternativa. Los datos obtenidos en esta ul-
tima deben ser utilizados en el proceso de valora-
cion y de cambio-en la ensefianza. Stufflebeam
{1996} ha recogido un
ejemplo presentado
por Bob Stake que resu-
me de forma precisa el
alcance de cada una de
ellas: “Cuando el coci-
nero prueba la sopa,
eso es formativo. Cuan-
do los invitados prue-
ban la sopa, €so es su-
mativo”. No cabe duda
de que el cocinero, si es
buen cocinero, pregun-
tard a los invitados y
tendrd en cuenta su res-
puesta al preparar un
nuevo plato.

“Cuando el cocinero
prueba la sopa,
eso es formativo. Cuando
los invitados prueban la
sopa, eso es sumativo”.
No cabe duda de que el
cocinero, si es buen
cocinero, preguntard a los
invitados y tendrd en
cuenta su respuesta al
preparar un nuevo plato.

Cuadro 10,1,

Marco General de la evaluacion
Tipas Propdsitos

de evaluacidn de la evaluacion
Formativa Sumativa

Contexto Orrientacion en el Comparacién de los
establecimiento de  objetivos con las
lexs objetivas ¥ necesidades,
prioridades.

Entrada Crrientacien en la Comparacidn de los
planificacitn de la larves escolares con
ensefanza y obros a3 alternaltivas,

servicion escolares.

Proceso Orientacian en la
distribucitn de la
enseflanza y otros
servicios escolares,

Producto Orientacian en las Comparacion de
decisiones de la lesgros con las
formacidn continua.  necesidades, los

Registrar la puesta
en marcha,

objetivos v las
priaredades,
Fuente: Stufflebeam (1996, p.63)L
24. Evaluacion interna y externa

Una nueva distincion es la que se realiza
atendiendo a las caracteristicas de los
evaluadores v a su implicacion en el proceso
de ensefanza. La evaluacion interna es la que
se realiza por profesores que forman parte del
provecto del centro, La evaluacion externa, por
el contrarlo, se lleva a la practica por profesio-
nales que no participan directamente en el pro-
grama que es objeto de evaluacion.

Se pueden exponer ventajas € inconvenientes
para ambos tipos de evaluacion. La interna conoce
mejor el contexto, las necesidades educativas y los
problemas mads importantes del centro, Normalmen-
te es mas ficil relacionar los resultados que se ob-
tengan con los proyectos de cambio, En contrapar-
tida, la evaluacion interna da una me-
nor objetividad e independencia. Los
evaluadores forman parte del proyec-
to que esta siendo evaluado y tienen
una mayor dificultad para abordar los
problemas y analizar el origen de los
mismaos.

La evaluacion externa es la otra ca-
ra de la moneda. Sus mayores dificul-
tades estin en el recelo que suscita,
en ¢l desconocimiento de las relacio-
nes reales que existen en el centro,
en la dificultad de establecer mecanis-
mos de comunicacion agiles y fran-
cos con todos los implicados en el
proceso educativo. Por el contrario,
los evaluadores externos suelen tener

11
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mayor credibilidad y pueden situar la informacion
que obtienen dentro de una perspectiva mas am-
plia.

La evaluacién interna estd mas relacionada con
la evaluacion formativa y, por tanto, con los pro-
yectos propios de los centros para mejorar su fun-
clonamiento. La evaluacién externa se vincula més
con la evaluacién sumativa y su realizacion en los
centros suele proceder de las iniciativas de la admi-
nistracion educativa que la lleva a la practica a tra-
viés de los servicios de inspeccion correspondiente.

Los defensores de la evaluacién interna de los
centros han mirado habitualmente con recelo la pre-
sencia de evaluaciones externas por su caracter coer-
citivo y por su desconocimiento de la realidad de la
escuela. Ademas, han considerado que la evalua-
cibn externa iba a centrarse casi exclusivamente en
los rendimientos de los alumnos y a utilizar esta
informacién en algin tipo de comparacion entre
las escuelas. No tiene necesariamente que ser asi.
Una de las posibles utilizaciones
de la evaluacion externa es ha-

2.5. Los criterios de valoracién

Una de las definiciones mis aceptadas de la eva-
luacion es la propuesta por el Comité Conjunto Nor-
teamericano de Normas para la Evaluacién en la
que establece que la evaluacion “es la valoracion
del mérito y/o valor de un objeto” (Stufflebeam.
1996). Este planteamiento pone en primer plano
una cuestion que es enormemente polémica: quién
fija los criverios de valor y cuiles son estos criterios.

Mo existen, ciertamente, criterios sobre la edu-
cacion que sean ampliamente aceptados por todos
los sectores educativos. Las distintas ideologias pre-
sentes en el mundo educativo tienden a seleccio-
nar unos criterios frente a otros. La eleccion del ren-
dimiento académico de los alumnos como el crite-
rio principal para la valoracion de los centros do-
centes olvida otros resultados también importan-
tes que han de ser conseguidos. Por el contrario,
aquellos que otorgan un énfasis excesivo a los pro-
cesos de ensefianza tienen el
riesgo de perder de vista la eva-

cer publicos los datos obtenidos
para favorecer la competencia
entre los centros. Pero existen
otros usos de este tipo de eva-
luacién que son positivos y que
no deben rechazarse. La evalua-
clén externa permite tanto un
posible control del funciona-
miento de un centro como la
posibilidad de utilizar esta
nueva informaclén en los
procesos de cambio del
centro, Desde esta Gltima
perspectiva la evaluacion
externa puede formar par-
te de un proceso de evalua-
cidn formativa de un cen-
tro.

Nevo (1995) ha subra-
yado este caracter necesa-

La eleccion del

rendimiento académico de

los alumnos como el
criterio principal para la
valoracion de los centros
docentes olvida otros
resultados también
importantes que han de
ser conseguidos.
Por el contrario, aquellos
que otorgan un énfasis
excesivo a los procesos de

ensefianza tienen el riesgo

de perder de vista la
evaluacion de los
resultados escolares.

luacion de los resultados esco-
lares. En la valoracion de la
educacion hay maltiples inte-
reses, miltiples sectores y
miltiples perspectivas que re-
presentan la variedad de op-
ciones presentes en la socie-
dad. En este contexto no es
sencillo establecer unos crite-
rios de valoracldon que sean
aceptados por la gran mayo-
ria y que permitan a la eva-
luacion ofrecer lo que es es-
pecifico de ella: analizar el
valor de un programa edu-
cativo. Las reflexiones que se
apuntaron ¢n ¢l capitulo 1 en
relacion con la calidad de la
enseflanza y sus indicadores
pueden incorporarse ahora de
nuevo al discutir la evaluacion

rio ¥ complementario de
ambos tipos de evalua-
cion. La evaluacion interna y externa de una
escuela deben conducirse simultineamente, aunque
de forma independiente una de la otra.

La evaluacion interna protegera a la evaluacion
externa de llegar a ser demasiado simplista, creard
una actitud positiva hacia la evaluacion dentro de
las escuelas (...). La evaluacion externa servira como
un incentivo para mejorar la calidad de la actividad
de evaluacion interna de las escuelas (p.168).

De esta forma ambos tipos de evaluacion pue-
den convertirse en un medio fundamental para co-
nocer la situacion de la escuela y para elaborar, a
partir de este conocimiento, los medios mas conve-
nientes para la mejora de la escuela.

de los centros docentes.

La tendencia general de los evaluadores es con-
siderar que la valoracion depende del contexto en
que se encuentra el objeto evaluado y que es preci-
s0 tener en cuenta todas las condiciones para emi-
tir un juicio de valor. Como sefiala acertadamente
Nevo (1995), no existe el mejor coche como no exis-
te la mejor escuela. Se puede llegar a identificar el
coche mas ripido o el mds caro, pero el mis ade-
cuado para una persona en concreto depende de
sus necesidades, de sus preferencias v de las limita-
ciones con las que se encuentra. Por esta razon la
evaluacion no debe conducir a una decisién global
de la cualidad del objeto sino, mds blen, a describir
y juzgar sus diferentes aspectos y posibilidades para



que sean los interesados en el mejor funcionamiento
del programa educativo quienes adopten las deci-
siones que consideren més oportunas.

Algunos investigadores han propuesto criterios
especificos para valorar los servicios educativos.
Stufflebeam(1996), una de las personas con mads
prestigio en el campo de la evaluacion educativa,
ha sugerido cinco niveles de criterios: a) los valores
sociales basicos: igualdad de oportunidades, efecti-
vidad, viabilidad y excelencia; b) los criterios eva-
luativos esenciales: el mérito v el valor; c) los crite-
rios relacionados con el contexto, la entrada, el pro-
ceso y el producto educativo: las necesidades de los
alumnos, la viabilidad de los programas y la cali-
dad de los resultados; d) las responsabilidades de
los distintos sectores de la comunidad educativa; e)
los criterios especificos que son propios de cada eva-
luacitn. Todos estos criterios, sin duda, constitu-
yen un conjunto de orientaciones muy importan-
tes a la hora de abordar un proyecto de evaluacion.
Tienen, sin embargo, la li-
mitacion de ser demasiado
extensos, lo que hace mds
dificil su incorporacion a la
prictica de la evaluacion.
Por esa razon puede resultar
de utilidad resumir estos cri-
terios de valoracion en los
cuatro siguientes:

1.- Respuesta a las nece-
sidades educativas de
todos los alumnos.
Educaciém en la di-
versidad.

2.- Participacién, coherencia y consistencia de
los proyectos del centro.

3.- Resultados educativos de los alumnos.

4.- Satisfaccion de los profesores, padres y alumnos.

2.6. La definicion de la evaluacion

Las reflexiones anteriores han partido de una pri-
mera definicion de la evaluacion, ampliamente ad-
mitida, que establece una estrecha relacion entre
evaluacién y valoracién de la actividad educativa.
Sin embargo, no existe unanimidad en este plan-
teamiento. Algunos relevantes evaluadores, entre los
que hay que destacar a Cronbach (1963,1982), se
apartan de este enfoque y consideran mas apropia-
do conceptualizar la evaluacién en relacién con la
adopcitn de decisiones. El evaluador, afirmara
Cronbach, no debe ser el drbitro de un partido que
recibe en encargo de decir lo que estd bien o esta
mal, sino que su mision principal es ayudar, a tra-
vés de la informacion que proporciona, a mejorar
el programa. El acierto de su evaluacion se mide
por su capacidad para conseguir mejores resultados.

En una perspectiva similar se sitia una amplia

corriente de pensamiento
que tiene su origen en la
obra de Stenhouse. Su po-
sicidn, al discutir el desa-
rrollo del curriculo recha-
za la separacion entre el
que desarrolla el programa
v el evaluador, v defiende
una clara integracion entre
ambos: “La evaluacidn
debe conducir al desarrollo
¥ estar integrada dentro de
él” (Stenhouse, 1975,
p.122).

La evaluacion formativa
y sumativa, la interna y
la externa, no deben ser

dindmicas antagonicas

sino que deben contribuir
a facilitar que los centros

docentes obtengan el

maximo de informacion.

Estas diferentes posiciones no son ajenas a las
distinciones anteriormente realizadas entre evalua-
cion sumativa y formativa o entre evaluacion ex-
terna o interna. Aquellos que aceptan la funcion de
la evaluacidn externa y que tienen en cuenta las
demandas de los sectores sociales interesados en el
funcionamiento de la escuela se inclinan hacia defi-
niciones que permiten establecer algin tipo de jui-
cio sobre el centro docente. Aquellos otros investi-
gadores que destacan casi exclusivamente el papel
de la evaluacién formativa e interna y desconfian
de otros tipos de evaluacion, se inclinan preferen-
temente por definiciones en las que la evaluacion
esté relacionada con la mejora de los centros.

Las reflexiones sobre las distintas funciones de
la evaluacion conducen a considerar la importan-
cla de que exista una confluencia e integracion de
todas ellas. La evaluacion formativa y sumativa, la
Interna y la externa, no deben ser dindmicas antago-
nicas sino que deben contribuir a facilitar que los
centros docentes obtengan el maximo de informa-
cion. Esta informacién ha de ser contextualizada y
objetiva, y debe conducir a conclusiones que ha-
gan posible la valoracion del funcionamiento del
centro a partir de los criterios que se hayan estableci-
do. La informacion obtenida, que se inscribe en el
proceso de reflexién habitual de la comunidad
educativa sobre el alcance de sus actividades,
contribuird, también, a impulsar programas de cam-
bios y mejora del centro. Desde estos planteamien-
tos es posible proponer una nueva definicion mas
amplia e integradora de la evaluacion de los cen-

tros docentes.

La evaluacién es la actividad de obtener Infor-
macion sobre las dimensiones mas relevantes de un
centro que permita determinar el valor afiadido de
sus ensefanzas y que contribuya a mejorar sus acti-

vidades educativas.

Esta definicion aporta algunos elementos que
todavia no se han abordado: el concepto de valor
afadido, las dimensiones mas relevantes de un cen-
tro, y la vinculacion de la evaluacién con la mejora
o el cambio educativo. Los sig aientes apartados van

a desarrollar estos temas.
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3. Elvalor anadido
de los centros

En los dltimos afios se ha producido una
importante confluencia de factores que ha
dado lugar a una nueva forma de conceptuali-
zar la evaluacion de los centros. Por una parte
ha habido un auge considerable de las investi-
gaciones sobre la eficacia de las escuelas’, cu-
yas conclusiones han puesto de manifiesto la
influencia de los centros docentes en los re-
sultados que obtienen sus alumnos. Una in-
fluencia que estd, a su vez, determinada por el
contexto socioecondomico de los alumnos y por
su nivel inicial de cono-
cimientos. Este desarrollo de la
investigacion educativa se ha
visto acompafiado, y estimu-
lado, por los progresos en el
campo estadistico que han
conducido a la consolidacion
de métodos mis sofisticados,
entre los que cabe destacar el
modelo de multiples niveles
para el analisis de la informa-
cion (Goldstein, 1987). Al mis-
mo tiempo, la propuesta de va-
rios gobiernos liberales de ha-
cer pablicas las calificaciones
obtenidas por todos los alum-
nos para, de esta forma, infor-
mar a la sociedad sobre la cali-
dad de los centros docentes, ha
generado un amplio debate so-
bre la posibilidad de que las comparaciones realiza-
das sean equivalentes e, incluso, justas. Estos facto-
res estan en el origen de los estudios sobre el “valor
afadido” de los centros.

3.1. Elsignificado del valor afiadido

Las escuelas y los estudiantes que acceden a ellas
no estan en las mismas condiciones iniciales para
poder realizar después comparaciones entre los re-
sultados que estos ultimos obtienen para deducir
de ellos la calidad de sus respectivas escuelas. Las
escuelas que reciben alumnos mas aventajados v
que proceden de ambientes culturales mas privile-
giados tienen una mayor probabilidad de que sus
alumnos obtengan mejores resultados que aquellas
otras que escolarizan alumnos en peor situacion aca-
démica y social. 8in embargo, esta mayor probabi-
lidad no supone una necesidad. Como han demos-

T Viase el capitulo 4 para un desarrollo de este tema.

Las escuelas que reciben
alumnos mds aventajados
y que proceden de
ambientes culturales mds
privilegiados tienen una
mayor probabilidad de que
sus alumnos obtengan
mejores resultados que
aquellas otras que
escolarizan alumnos en
peor situacion académica
y social.

trado las investigaciones sobre la eficacia de las es-
cuelas, los resultados de las escuelas no estin total-
mente determinados por su situacion de partida.
Las escuelas intervienen decisivamente en el pro-
greso de sus alumnos, por lo que se puede afirmar
que unas escuelas son mejores que otras en promao-
ver estos progresos. Esta constatacion abre un am-
plio camino para mejorar la calidad de todas las es-
cuelas, sea cual sea el nivel de sus alumnos.

Desde esta perspectiva la comparacion funda-
mental no debe realizarse entre los resultados fina-
les de los alumnos de diferentes escuelas, sino mas
bien entre los logros esperados, en funcion de su
nivel inicial, ¥ los que realmente obtienen. Esta me-
dida o indicador es ¢l valor afiadido de un centro,
que sirve para indicar la contribucion independiente
gue realiza una escuela. Situa-
dos ya en el logica del valor
anadido, las escuelas no pue-
den evaluarse por sus resulta-
dos finales. Habra escuelas a las
que asisten alumnos aventaja-
dos que aunque sus logros fi-
nales sean aceptables, sus re-
sultados pueden encontrarse
por debajo de lo esperado, por
lo que su progreso sera limita-
do. Por el contrario, otras es-
cuelas, con alumnos mas pro-
blemiticos y que incluso sus
resultados finales son inferio-
res a las anteriores, podran ser
consideradas de mayor calidad
al promover un progreso de sus
alumnos superior al esperado
de acuerdo con sus condicio-
nes iniciales.

El control de los datos que afectan al contexto
de los centros y al nivel inicial de los alumnos es
uno de los aspectos fundamentales para elaborar su
valor afiadido. El estudio de Sammans y otros (15994)
analizo las medidas mds Gtiles para situar los resul-
tados que los alumnos obtuvieron en la prueba fi-
nal de secundaria en el marco de su contexto
socioeconomico. Finalmente se encontraron ocho
indicadores que explicaban un porcentaje impor-
tante (62%) de la variacion encontrada en el nivel
de la escuela. De estos ocho indicadores, tres esta-
ban basados en la escuela (indmero total de alum-
nos, porcentaje de alumnos con dictamen de edu-
cacion especial, porcentaje de alumnos con becas
de comedor), tres estaban basados en el censo (por-
centaje de cabezas de familia con actividades profe-
sionales no manuales; porcentaje de personas ma-
yores de 18 afos con altas cualificaciones educati-
vas ¥ porcentaje de personas de otros origenes
étnicos, no asidticos y no blancos); y dos estaban
basados en caracteristicas de los alumnos (sexo y



edad en meses). Sin embargo, estudios
posteriores han puesto de relieve que
las medidas de los resultados iniciales
de los alumnos es el factor basico para
controlar el efecto de las escuelas. El
resto de los datos relativos al contexto
socipecondmico producen un efecto
menor, aungue significativo, y deben
servir para ajustar los resultados del
valor afnadido de las escuelas.

Los datos que sé obtienen para cal-
cular el valor anadido de un centro no
pueden proceder exclusivamente de su
autoevaluacion. Es necesario que exis-
ta un amplio conjunto de datos de va-
rias escuelas, no menos de 30, que per-
mitan realizar comparaciones. De esta
forma es posible calcular la diferencia
entre los resultados obtenidaos v los re-
sultados esperados de todos los alum-
nos de estos centros a partie de los da-
tos iniciales conocidos, La suma de las
diferencias de todos los alumnos de un
centro es el “residual”, en terminolo-
gia estadistica, o el valor anadido de un centro.

Fitz-Gibbon (1996) ha descrito con enonme sim-
plicidad y elegancia los diversos sistemas para cal-
cular el valor anadido de un alumno. El mas co-
min es el que utiliza el andlisis de regresion. Para
ello es necesario: a) obtener los datos del rendimien-
to inicial de cada uno de los alumnos; b) obtener
los datos del rendimiento posterior de los alumnos;
c) relacionar los dos; d) utilizar esta relacion para
obtener, retrospectivamente, ¢l rendimiento que se
hubiera esperado de cada estudiante. Para ello es
necesario determinar la recta que muestra el nivel
esperado. Esta recta es la recta de regresion. El valor
afiadido se define por la diferencia entre ¢l rendi-
miento que realmente tiene el alumno y el que se
esperaria teniendo en cuenta la recta de regresion.
El valor afiadido podra ser positivo, si el resultado
obtenido es mis alto que el esperado, o negativo, si
¢s inferior al predicho, La Figura 10,1 muestra el
valor afadido negative de una alumna.

Figura 10.1
Un valor anadido negativo

Resultado

Puntuacidn predicha —e 4
{rrda probabie de Arlene)

Puntuackin sctual de Arlene —#= 1
{ha qui obibuva)

* B residual es
£ E31E Casn, w-1w posgue of
ressdhial = actual — predscha.

Retclual = 3 -4 = -1

Fuente: C.T. Fitz-Gibbon (1996, p. 122).

Una vez que se
han obtenido los
valores anadidos
de cada alumno,
es posible calcular
el valor anadido
de un grupo de
alumnos en una
materia, del con-
junto de la clase
en todas las mate-
rias o de toda una
escuela.

Un modelo
mis complejo de
andlisis es el de ni-
veles maltiples
{Goldstein, 1987).
A partir de &l es
posible analizar
los resultados ob-
tenidos controlan-
dola influencia re-
lativa de los dife-
rentes niveles en los que puede organizarse la in-
formacion. Estos niveles pueden ser ¢l contexto del
alumno, su-nivel inicial, las caracteristicas del cen-
tro, los procesos del centro o los procesos del aula.
El abjetivo es estudiar su influencia en los resulta-
dos de los alumnos en la clase, en el centro, en un
distrito ¢ en una ciudad.

3.2 Limitaciones y perspectivas

El alcance de los andlisis del valor afadido de
los centros depende, en gran medida, del rigor de
los datos obtenidos. La ausencia de datos iniciales
de los alumnos supone una limitacién muy impor-
tante. También es dificil obtener algunos datos fia-
bles del contexto sociceconomico de los alumnos.
Los padres tienen a veces dificultacles para respon-
der determinadas preguntas relacionadas con sus
ingresos, su trabajo, las ayudas que reciben del Es-
tado o la dedicacion de su tiempo a actividades cul-
turales o al apovo educativo a sus hijos.

Otra de las cuestiones importantes que deben te-
nerse en cuenta e5 la consistencia v estabilidad de
los resultados obtenidos. Las invéstigaciones re-
cientes realizadas, todavia escasas, indican que
algunas escuelas pueden mostrar buenos resul-
tados globales, pero una gran variabilidad en
los resultados de cada una de las dreas del curri-
culo o para determinados grupos de alumnos,
La consistencia entre los resultados globales y
los de cada uno de los departamentos varia de
muy fuerte en alguna escuela a muy débil en
otras, de acuerdo con los datos aportados por
Thomas v otros (1995). Estas conclusiones sub-
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rayan la importancia de realizar estudios diferencia-
dos por cada una de las dreas, ¥y no solamente va-
loraciones globales de los resultados de los alumnos.

Desde el andlisis de la estabilidad de los resulta-
dos, este mismo estudio senala que, durante un pe-
riodo de tres afios, las puntuaciones globales de los
alumnos de una escuela son mas estables que las
que obtienen en cada una de las areas. Es necesario,
por tanto, tener en cuenta los resultados obtenidos
durante varios afios, Realizar juicios sobre las es-
cuelas con las calificaciones que obtienen los alum-
nos en un afio o solamente en alguna materia es de
un valor muy limitado y esta sujeto a maltiples erro-
res v distorsiones.

Uno de los problemas mas importan-
tes a los que se enfrenta en la actualidad el
andlisis del valor afiadido de los centros es
su orientacion casi exclusiva a utilizar los
resultados académicos de los alumnos. Es
un enfoque que debe ampliarse para incor-
porar otras dimensiones relacionadas con
los procesos del centro, las actividades de
los profesores en el aula y la percepcidn
que profesores, padres y alumnos tienen
de la calidad del centro docente. De esta
forma serd posible avanzar en la elabora-
cidn de un concepto més amplio del valor
de un centro.

Cambell, D. T. y

Stanley, |. C.
Cronbach, L ).

El problema de la publicidad de los datos obte-
nidos es otro de los temas siempre recurrentes cuan-
do se intenta valorar un centro docente. La incor-
poracion del valor anadido de los centros en las eva-
luaciones o, incluso, la ampliacion de su concepto
en la perspectiva que se acaba de apuntar, no impli-
ca la aceptacion de que puedan publicarse los datos
en forma de comparaciones ordenadas. Por el con-
trario, los datos generales que se obtengan deben
servir para informar a la sociedad de la situacion
del sistema educativo y para comprender los facto-
res que promueven la calidad de la ensefianza en
general. Los datos proplios de cada centro deben ser
utilizados para que cada comunidad educativa co-
NOZCa sus progresos y sus problemas,
y para colaborar en el proceso de la
evaluacion formativa que todos los
centros deben realizar.

Pocos estudios han abordado la
comparacion de los cambios que se
producen en los centros a lo largo del
tiempo, teniendo en cuenta las varia-
bles de contexto, procesos y resulta-
dos. La realizacion de este tipo de es-
tudios permitirdi comprender mejor
los factores responsables de los cam-
bios en los centros y contribuird a
mejorar su funcionamiento.
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El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion de
UNESCO, realizo recientemente el Primer Estudio Internacional Comparativo en
Lenguaje, Matematica y Factores Asociados, el que nos ofrece nuevas informaciones
para enriquecer la discusion acerca de la calidad de la educacion en América Latina y
en nuestro pais. Una primera actividad al respecto tuvo lugar en el Sequndo
Seminario Nacional del Movimiento Pedagdgico, ocasion en la que un grupo de
maestros conocio sus resultados y pudo comentarlos, vinculandolos a sus propias
visiones como docentes preocupados de reflexionar sobre los procesos escolares.

Uno de los objetivos que UNESCO se plantea, es que este informe pueda
transformarse en un instrumento para el diglogo y el desarrollo de politicas
educativas. Coincidiendo con ello, Revista Docencia ha querido contribuir a difundir y
debatir los resultados de este Estudio, por cuanto trabajos de esta naturaleza
muestran las posibilidades de la investigacion como un instrumento poderoso para la
politica educativa, en tanto genera mejores interpretaciones acerca de lo que se puede
hacer para acrecentar la calidad de las escuelas.

A continuacion, presentamos dos trabajos relacionados con el Estudio. El primero,
“Calidad de la Educacion en América Latina: La escuela tiene algo que decir”, ofrece
un resumen de la investigacion; el sequndo, “Conversemos sobre la calidad de la
educacion”, intenta profundizar acerca de sus resultados, a partir de la mesa de
discusion realizada con un grupo de especialistas en educacion y dirigentes del
magisterio, quienes, con su experiencia y la particularidad de sus visiones, aportan
nuevos elementos para el debate.

El propésito ulterior es abrir temas de discusion y generar nuevos procesos de didlogo
también entre nuestros lectores, enriqueciendo las capacidades de interlocucion del
magisterio a la hora de discutir las politicas educativas.
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Calidad de la Educacion en América Latina:

El propasito fundamental de este Estudio ha sido el
de aportar informacion il para la formulacion y efecu-
cidn de politicas educacionales en América Latina. Sus
resultados permiten —seguin sus autores— tomar el pulso,
a través de muestras representativas de estudiantes de
Tercero y Cuarto Grado, de la situacion educacional de
los rmis de sesenta y cuatro millones de nifios y nifias,
que constituyen el universo de alumnos de Educacion
Primaria en la Regian. El Estudie asume la necesidad
de considerar la naturaleza compleja de los procesos edu-
cativas y de sus interrelaciones con el desarrollo econdmi-
ce v sacial én la definicidn de las politicas educativas.
Por ello, en los andlisis se incluyen no silo aspectos
pedagigicos, econdmricos, sociales y culturales, sino que
también ¢l efecto sistémico existente entre ellos, ofre-
ciendo nuevas pistas para pensar y proponer politicas
educativas.

Los autores consideran importante el hecho de que
este trabajo se realiza en momentos en que los paises de
lia Region han dado especial priovidad al desarrollo de
la educacidn, iniciandose, en gran parte de ellos, proce-
508 de reforma cuyos énfasis prioritarios han sido la
calidad de la educacidn y la equidad de su distribucidn.
En este comtexto, sus resultados entregan informacion
de gran valor acerca del desarrollo de estos procesas de
cambio, que pudiera utilizarse en investigaciones poste-
rigres acerca del impacto de las reformas,

1 Informe preparado por ¢l Laboratorio Latinoamericanao de Eva-
luaciém de la Calidad de la Educacion de UNESCO. Director
del Estudio: Juan Casassus. Equipo de Consultores Permanen-
tes: Juan Carlos Palafox, Sandra Cusato, Juan Enrique Froemel.
Analistas Expertos: Carlos Pardo, Douglas Willms, Anne Marie
Sommers., Publicado por el Laboratodo Latincamericano de
Evaluaciéon de la Calidad de Ja Educacion, UNESCO-SANTIA-
G, Oficina de Educacion Para América Latina y El
Caribe. Disponible en el sitio web: www.unesoocl

2 Lo paises que participaron fueron Argentina, Bolivia, Brasil,
Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Honduras, México, Para-
guay, Perd, Repiblica Dominicana v Venezuela.

Estudio Internacional Comparativo sobre
Lenguaje, Matematica y Factores Asocia-
dos realizado por UNESCO'

Como
se realizo
el estudio

Entre los meses de junio y noviembre de 1997
se aplicaron pruebas de Lenguaje v Matemitica a
alumnos de Tercer y Cuarto Grado de Ensefianza
Basica en trece paises de América Latina®. Se deter-
minaron estas dos disciplinas como indicadores de
calidad de la educacion, por cuanto el Lenguaje
constituye la base para la formacion del universo
conceptual de hombres ¥ mujeres y al mismo tiem-
po es el soporte de la funcidén cognoscitiva: es con y
a través del Lenguaje que el estudiante construye y
desarrolla conocimientos y aprendizajes, otorga sig-
nificado a sus experiencias y sentido a las experien-
ciasde los otros, La Matemdtica, por su parte, se ha
convertido en uno de los pilares de la capacidad
para comprender e interpretar el mundo real; el
desarrollo del lenguaje matematico, la capacidad
para resolver situaciones problematicas y el pensa-
miento logico-matemitico se consideran hoy obje-
tivos fundamentales en los procesos educacionales.

Los resultados de esa primera fase del estudio
mostraron, por una parte, una clara situacion de des-
medro en materia de rendimientos educativos y, por
otra, una importante dispersion de los resultados, de
modo tal que los paises se distribuyeron en tres gru-
pos, quedando el primero de ellos conformado ex-
clusivamente por Cuba, que obtuvo un puntaje de-
finitivamente superior al resto (por ejemplo, grafico
I). Este hecho demandd profundizar el analisis de
los resultados, con el objeto de determinar los facto-
res que los explican. Con este fin, se administraron
cuestionarios a alumnos, tutores, docentes y direc-
tores, que recogen informacion acerca de los facto-
res asociados a los niveles de logro.
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Para los investigado-
res &s importante sefa-
lar que el logro acadé-
mico de los alumnos no
estd solo influido por lo
que ocurre fuera de la
Escuela, también es el
resultado de acciones
que ocurren al interior
de ella. Subrayan en ese
sentido, que uno de los
aspectos que se conside-
ra de mayor importan-
cia como producto del
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rasgos, compromisos,
habitos y destrezas del
alumno v de su contex-
to familiar,

2. El Maestro y el Am-
bito Educativo, que in-
cluye variables del curri-
culo y de la gestion pe-
dagogica llevada a cabo
por el docente en el aula.
3. El Director y el Mi-
crocosmos Escolar, que
incluye variables en que
se sustentan los procesos

Estudio es la posibilidad
de investigar de forma
lo mas exhaustiva posible los resultados de los alum-
nos en su relacidn con las varlables de la escuela.
Esto por dos razones. La primera, es que permite
establecer la magnitud relativa de la participacion,
en la explicacion de los resultados escolares, de las
variables de la escuela en comparacion con las va-
riables del contexto. La segunda, es que son preci-
samente las variables de la escuela aquellas suscep-
tibles de ser modificadas a través de decisiones de
politica educativa.

Con el fin de facilitar ¢l anilisis de los resulta-
dos, se construyd un modelo que muestra la accién
de los diferentes factores sobre la calidad del apren-
dizaje. En ¢l se propone un conjunto de variables
que se organizan en tres categorias generales (pro-
ducto, insumo y proceso) ¥ en sus dimensiones o
areas de variables incidentes en el aprendizaje. El
esquema interpretativo para el conjunto de varia-
bles fue elaborado tomando como referencia al ac-
tor del proceso educativo vy su contexto. Se arribd
asi a un esquemna que define cuatro dreas de obser-
vacion (Grafico 11), caracterizada cada una por las
practicas correspondientes definidas por sus varia-
bles de insumo y proceso:

1. Elalumno y su Contexto Familiar, que incluye

de gestion institucional
de la escuela.

4. Las Autoridades Publicas y el Macrocosmos,
que incluye aspectos relacionados con la gestion po-
litica e institucional de nivel nacional.

Para obtener una mayor profundidad en el
analisis, se establecieron estratos de acuerdo a un
criterio demogrifico (basado en el mimero de habi-
tantes de la localidad en que se ubica la escuela), v
un criterio administrativo {basado en el tipo de ges-
tion de la escuela). Asi, se establecieron los estratos
Mega-ciudad, Urbano v Rural y, dentro de éstos, se
diferencio en escuelas pablicas (bajo gestion pabli-
ca en cualquiera de sus niveles: federal, estatal o
municipal) y privadas (escuelas de gestion privada
sin importar el origen de sus recursos).

Resultados acerca
del rendimiento escolar

El Estudio expone el andlisis de los resultados
en cuanto al rendimiento escolar en la Regidn, en
dos niveles. En primer lugar, describe los resultados
de acuerdo a los topicos estudiados, esto es, aque-
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llos aspectos centrales a ser medidos tanto en Len-
guaje como en Matematica. En segundo lugar, rea-
liza un andlisis por niveles de desempefio, es decir,
de las competencias logradas por los alumnos en
cada una de estas areas.

Resultados por Topicos Estudiados

Con el fin de identificar los elementos
curriculares que definen el proceso educativo de
los alumnos en la Region en las areas de Lenguaje
v Matematica, se desarrolld un proceso de analisis
curricular destinado a determinar los aspectos co-
munes presentes en los curriculos de los paises par-
ticipantes. Del conjunto de aspectos a ser medidos
que se concluyd como resultado de este andlisis y
de las consultas con los diferentes paises, se eligie-
ron cinco topicos de Lenguaje v cinco tdpicos de
Matematica como base para la interpretacion de
los resultados (Tabla 1).

Para cada pais por separado se establecio un per-
fil de desempefo que expresa el dominio relativo
que sus estudiantes poseen en los diferentes topi-
cos, a partir del cual se analizd el desempeno de los
estudiantes en cada uno de ellos.

Los resultados muestran que el desempefio re-
lativo de los diferentes topicos, tanto en Lenguaje

Tabla 1
Topicos estudiados

Lenguaje Matemditica

Identificar tipo de texios Mumeracion

Distingguir emisor y Operatona con namenos

destinatario de un texio naturales

Identificar el mensaje de un Fracciones comunes

texto

Reconocer informacidn Ceometria

ospecifica de un texto

Mdentificar vocabularso Habilidades

relacionado con el sentido

de un texito

como en Matemdtica, no obedece a patrones que se
puedan considerar comunes para toda la Region ni
para agrupaciones mayoritarias de paises. Al respecto
existe, en general, heterogeneidad en los resulta-
dos. Sin perjuicio de lo anterior, en Lenguaje se ob-
serva una clerta regularidad, con tendencia a un ren-
dimiento relativamente bajo o significativamente
bajo en los topicos Identificar Tipos de Textos y en
Distinguir el Emisor del Destinatario, 1o que Indica
que hay mayores dificultades en estas habilidades.
Por su parte, la capacidad para Reconocer la Informa-
cidn Especifica de un Texto aparece en la mayoria de
los paises con logros altos en relacion con los otros
topicos. En Matematica, el Gnico topico que mani-
fiesta una cierta homogeneidad es Operatoria con
Niimeros Naturales, ya que en ningin pais alcanza
desempeiios extremos (“notoriamente superior” o
“notoriamente inferior”). Las mayores discrepancias
entre paises se observan en Fracciones Comunes y
Geometria. En general, estas discrepancias pueden
explicarse por el hecho de que no existe consenso
en cuanto a si el tratamiento de las fracciones o el
de geometria debiera enfatizarse o no en los prime-
ros niveles de escolaridad.

Resultados por niveles de desempeiio

Este analisis permite reconocer las tendencias de
lo que un estudiante o grupo de estudiantes puede
0 no puede hacer. Su utilidad consiste en propor-
cionar informacién acerca de como se presentan en
los alumnos los diferentes grados de las competen-
cias que se enseflan y entrega asi una vision del es-
tado de la educacién desde el punto de vista de la
calidad y equidad.

Para realizar esta parte del Estudio se analizaron
los itemes de cada prueba desde el punto de vista
del grado de dificultad que representan y el tipo de
habilidad que requieren del estudiante. Ello permi-
tio definir tres niveles de desempefio en cada una
de las pruebas (Tabla 2).

Como criterio para realizar el andlisis, se estable-
cid una linea de base que representa el porcentaje de
alumnos que deberia haber alcanzado cada Nivel de
Desempeno para considerar que el Nivel en cuestidon
ha sido adecuadamente logrado. Asi, se determiné
que para considerar que en los alumnos se estin de-
sarrollando adecuadamente las competencias evalua-
das por las pruebas, se espera que el 90% de los estu-
diantes alcance el Nivel I, el 75% el Nivel I y el 50%
el Nivel I11. Desde esta perspectiva, si un pais alcanza
estos resultados, se puede considerar que el desem-
peiio de sus estudiantes es adecuado.

Tal como se ha sefalado, al analizar comparati-
vamente los resultados de los paises tanto en Len-
guaje como en Matemitica, Cuba es el pais que ob-
tiene los resultados mas altos en los tres niveles,
superando ampliamente el minimo considerado



Niveles de desempeiio

Niveles de desempefno Lenguaje

Wivel de desempeno 1: Lecluro [iteral-primaria

En este nivel, las preguntas apuntan principaimente al reconoc-
mienio de estructuras explicitas del nivel bocal. A, en este nivel s
encueniran preguntas que implican reconacer kos actores de un
relato, identificar fragmentos claves en la argumentacin, recono-
cer relackenes explicitamente planteadas, etc.

Mivel de desempefio Il: Lecfuro de cordcter literal en modo de
pardfrols

Este nivel representa un grado mayor de complejidad en L lectu-
ra. Requiere una traduccidn semantica regulada por el sentido
literal del texto. En este nivel, se encuentran prequntas en que se
piche dar cuenta del texto con otras palabras, sin que sea necesaria
una interpretacidn profunda de &,

Mivel de desempedio lll: Lectura de cardcter inferenciol
En eate nivel, s& lenan espacios vacios del texto, se hacen explici-
tos los supuestos sobre las que estd estructurado, se vinculan pro-
poslciones a nivel micro y macho-textual, se identifican distintas
formas de relaciones implicitas en el texto, Aqui se ubican pre-
guntas que exigen relacionar porciones del texto alrededor de un
tépico parclal y reconocimiento de algunas siluetas textuales,

Niveles de desempeno
en matematica

Mivel de desempedio I: Reconocimiento y utilizacin de hechos y
refaciones matemdaticas basicas

En este nivel, s ubican kos estudiantes que son capaces de abor-
dar ejercicios wiuales y rutinanos de aula, que imphican e reconock-
miento wperficlal de estructuras matemdticas. Requiere el mane-
jo de un lenguaje matematico elemental y de habilidades relacio-
nadas con leer y escribir nimeros, reconocer figuras geomeétricas,
identificar patrones simples y realizar operaciones elementabes,

Mivel de desempedio Il Recomocimiento y utilizacion de eitructe-
rox matemdticas simples

En este nivel se ubican los estudiantes que son capaces de recono-
cer estructuras matemiticas simples. Pueden abordar tanta aferci
cios usuales y rutinarios de aula, como situackones problema sim-
ples que implican la aplicacion de operaciones bisicas como la
suma, sustraccidn, multiplicacitn y divisién,

Mivel de desempefio lli: Reconocimiento y utilirocién de estruc-
furas matematicas complejos

En este nivel, se ubican los estudianies que son capaces de reco-
nocer estructuras materndticas complejas. Pueden abordar siluacio-
nes que exijan tanto procedimientos usuales como no uiuales para
su resoluckin y abordar problemas que impliquen & reconocimien-
to de la estructura del sisterna de numeracién decimal y ¢ manejo
del valor povicional para el establecimiento de equivalencias.

como adecuado. En todos los demis paises los re-
sultados son disimiles tanto en lo referido a los es-
tratos demogrificos (megaciudad, urbano vy rurales)
como administrativos (pablico-privado), con una
tendencia favorable a las escuelas de megaciudades
o urbanas y, en general, un mejor desempefio én
las escuelas privadas, aunque en varios paises en
ese estrato tampoco se alcanzan los niveles mini-
mos esperados.

En términos globales, se puede sostener que en
la Regién —en el drea de Lenguaje— un alto nime-
ro de estudiantes realiza procesos de lectura en los

que prima una comprension fragmentaria y locali-
zada del texto. El estudiante logra identificar partes
de la informacién contenida en los textos, pero no
comprende lo que lee y tiene dificultad para esta-
blecer por qué se dice lo que se dice y para qué se
dice. Es decir, en la mayoria de los paises los alum-
nos estin aprendiendo mis a leer que a entender el
significado del texto y realizar interpretaciones; los
nifios leen pero no saben aprender leyendo. En
cuanto a Matematicas, los resultados indican que
en las dreas y topicos explorados por las pruebas,
los alumnos pueden reconocer niimeros, signos ma-
temiiticos y relaciones numéricas v de orden, a un
nivel elemental. Sin embargo, no logran un domi-
nio adecuado en competencias relaclonadas con la
resolucion de problemas matemiticos, tanto sim-
ples como complejos,

En Chile los resultados también muestran alti-
bajos. En Lenguaije, los alumnos de escuelas ubica-
das en mega-ciudades vy en sectores urbanos supe-
ran el nivel mas alto de complejidad, mientras las
escuela rurales llegan solo hasta el nivel mas bisi-
co, teniendo dificultades para elevarse sobre el ni-
vel de reconocimiento textual de un texto y lograr
mejores niveles de comprension del contenido. En
Matematica, Chile, a la par con otros paises, solo
logra un desarrollo adecuado para los estratos de
megaciudad y urbano en el Nivel I, mostrindose
puntajes bajos en los Niveles I1 y Il en dichos estra-
tos ¥ en los tres Niveles en el estrato rural. En cuan-
to al andlisis por estrato administrativo, el nuestro
se sitiia junto a los pocos paises que alcanzan los
porcentajes minimos esperados para el Nivel [ en el
estrato pablico.

Los factores asociados
a los aprendizajes

A juicio de los autores del Estudio, el analisis de
los factores asociados a los aprendizajes muestra que
existen algunas variables cruciales que compensan
el efecto negativo que pueden tener las condicio-
nes socioeconémicas y socioculturales desfavora-
bles, por lo que a pesar de provenir de contextos
desfavorecidos los alumnos si pueden tener buenos
resultados. Estas condiciones se refieren a la cultu-
ra, las actitudes, las pricticas y las interrelaciones
entre docentes, alumnos, directivos y demas acto-
res de la comunidad escolar, Un porcentaje im-
portante de la varianza de los resultados es expli-
cado por factores vinculados a la Escuela. Esto quiere
decir, segiin sefiala el Informe, que existe un impor-
tante margen de accion para aplicar politicas educa-
tivas que inclusive pueden ser de bajo costo, desti-
nadas a modificar la situacion actual y mejorar con-
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siderablemente el rendimiento de los alumnios. Este
Estudio permite concluir a sus autores que, en Amé-
rica Latina, contrariamente a lo postulado en la li-
teratura, la Escuela si hace una diferencia v logra
vencer los efectos de esta falta de equidad social.
A continuacion se presenta un resumen de los
principales resultados que ha entregado el andlisis
de los datos disponibles, prestando especial aten-
citn a su relevancia para acciones de politica edu-
cativa. Se han ordenado de acuerdo a las cuatro Areas
de Observaclon que se menclonaron al comienzo,

ol 5 il 3 3 i

a. El Aambito del alumno
¥ su contexto familiar,

La educacion de los padres es un predictor ro-
busto del rendimiento. A mayor educacién de los
padres, mejores son los resultados académicos de
los alumnos. Esta relacidn acusa mayores y mejores
resultados en los casos de alumnos cuyos padres han
terminado la escuela secundaria.

La gestion del sistema y de las escuelas se ha
inclinado de manera creciente hacia la basqueda
de una mejor relacion con los padres v tutores como
una forma de mejorar €l rendimiento de los alum-
nos. El Impacto de las acciones de los padres, en
particular las madres, en relacion con el rendimiento
de sus hijos, ha sido un tema que ha atraido la aten-
clén de investigadores y es atn campo abierto a las
propuestas de politica.

El Estudio examind este vinculo desde distintas
perspectivas. Mostro que si los padres leen a sus hi-
jos, aumenta entre 3 v 6 puntos ¢l rendimiento de
¢stos, especialmente en Lenguaje. Altos rendi-
mientos estin asociados también con la disponibi-
lidad de 10 & mis libros en la casa. Este solo factor
contribuye con 4.55 puntos en Lenguaje v 5.23 en
Matemitica.

En contraste, la ayuda de los padres a los nifios
para hacer las tareas tiene un efecto negativo en el
rendimiento. Este resultado es consistente con la
literatura y la explicacion parece estar asociada con
las limitaciones pedagogicas de los padres para asu-
mir este rol. Por otra parte, cuando los padres se
relacionan mds activamente con las actividades de
la escuela en su conjunto, los puntajes de sus hijos
aumentan entre 14 y 21 puntos.

Sostiene el Informe que el efecto combinado de
tener libros en los hogares v leerles frecuentemente
a los nifios, se muestra como una poderosa manera
de mejorar su rendimiento en la escuela. Tal efecto
combinado permite un aumento entre 9 y 10 pun-
tos; v, si a lo anterior se suma una vinculacion de
los padres en las actividades de la escuela, los
puniajes podrian subir en mas de 30 puntos.

b. El ambito del director
y de la gestiom escolar

Uno de los principales aspectos analizados aqui
se refiere a los “recursos de la escuela”. Sefala el
Estudio que la demanda por ampliar la oferta en
cobertura y la pobreza prevaleciente en muchas de
las escuelas, ha hecho que la inversion en espacios
escolares constituya una prioridad en las politicas
tradicionales. Sin embargo, cuando las escuelas
cuentan con facilidades edilicias basicas, la mirada
se vuelca hacia otro tipo de recursos y su influencia
en el rendimiento de los alumnos. Por ello, 1a in-
vestigacion considerd en este rubro la disponibili-
dad de materiales instruccionales tales como piza-
redn, tiza, calculadoras o mapas v concluyd que la
disponibilidad de éstos tiene efectos positivos so-
bre el rendimiento de los alumnos. Los materiales
ayudan a que los docentes puedan Hevar a cabo su
tarea de manera mas profesional.

Esta variable se relaciona también con la dispo-
nibilidad de libros en la biblioteca de la escuela, lo
que aumenta ¢l impacto. A juicio de los autores esto
¢s razonable, pues los nifios que tienen apoyo de
materiales v acceso a libros, aprenden mis que los
que no lo tienen. Los coeficientes para el tamano
de la biblioteca indican que las escuelas con a lo
menos 1.000 libros alcanzan puntajes de rendimien-
to significativamente superiores que aguellas con
bibliotecas pequeiias,

¢. Los aspectos al interior del aula
céntrados en ¢l docente
y el curriculo

En este imbito de observacién se analizaron di-
versas dimensiones relacionadas con caracteristicas
de los docentes. Entre ellas se consideraron su for-
macion inicial, la capacitacion en servicio, su expe-
riencia v la razon alumno/maestro (Grifico I11).
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Variaciones de puntaje en funcion de
las variables asociadas a el aula y las
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Cantidad de alumnos por aula: El tamano del

grupo curso se expresa aqui a través de la razon
alumno/maestro. Segan sus autores, la eviden-
cla encontrada en ¢l Estudio no es muy clara. La
reduccion del namero de alumnos por profesor
establece una relacién no lineal y no siempre se
traduce en mejores rendimientos. Visto desde
el nivel reglonal, reducir un alumno en el tama-
fo de las aulas implica una ganancia muy pe-
quena en puntos en rendimiento. Para aumen-
tar ¢n 5 puntos, seria necesario reducir a lo me-
nos en 10 el nimero de nifios por aula. Sefiala
el Informe que, si bien este es un resultado posi-
tivo, los altos costos de una politica masiva en
esta materia sugieren que ella deberia
implementarse una vez que se hayan adoptado
otras politicas que incidan sobre factores cuyo
rendimiento es mayor,

Formacion inicial de los docentes: Las investi-
gaciones sobre este tema sugieren que existe ma-
yor probabilidad de observar un mayor impac-
to de la formacion de los docentes en contextos
donde existe una gran variacion en ella, como
o5 ¢l caso de América Latina. El Estudio muestra
que la formacién post secundaria de los docen-
tes tiene un fuerte impacto en el rendimiento
de los alumnos, Por cada afio adicional de for-
macion docente post secundaria, los alumnos
aumentan sus resultados en 2,44 puntos en Len-
guaje v 2,06 puntos en Matematica. Estos resul-

el nlimero de afios de formacidn, es necesario
revisar también los contenidos de esa formacion.
Capacitacion docente: La capacitacion de los
docentes en servicio ha sido detectada como un
aspecto muy importante en distintos estudios
de efectividad, en particular en sus interacciones
con los anos de formacion inicial. En este Estu-
dio tal efecto se aprecia en los casos de Cuba,
Paraguay y Brasil. Sin embargo en el nivel regio-
nal no se observa un impacto importante de las
actividades de capacitacion. Esto sugiere a los
investigadores que la calidad de los programas
de capacitacion es muy desigual entre los paises
¥ que, por tanto, resulta necesario controlar la
calidad de estas actividades de manera de apro-
vechar mejor su nivel de efectividad. No obs-
tante lo anterior, no les parece conveniente con-
siderar la capacitacion como prictica aislada. Por
el contrario, sostienen que hay que transformar
las acciones de capacitacion en programas de de-
sarrollo profesional. Este aspecto, a su juicio, es
de particular iImportancia en el contexto del de-
sarrollo tecnologico v en el de las reformas al
curriculo en curso en la Region.
Experiencia docente: En el Estudio no se detec-
td influencia de la experiencia docente en el ren-
dimiento de los alumnos. En el nivel régional
esta relacion es ligeramente negativa para Len-
guaje y ligeramente positiva para Matematica.
Estos resultados, segin se hace ver, son consis-
tentes con los encontrados en otras investiga-
ciones que han analizado esta variable, Se su-
giere que es necesarlo revisar el peso asignado a
la experiencia en ¢l disefio de sistemas de pro-
mocion docente, sobre todo en el caso en que
las f6rmulas salariales y de promocion del pro-
fesorado, estin fuertemente apoyadas en la
variable antigtiedad.
© = Actitudes y opiniones de los maestros:
El anilisis de los datos indica que cuan.-
do los docentes perciben que tienen
una remuneracion adecuada por su
labor, el impacto de su trabajo se
< traduce en un aumento de al-
% rededor de 8 a 10 puntos
e en el rendimiento de
sus alumnos.
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Variaciones de
las variables asociadas a las actitudes

E.\l.ﬁhﬁt-hﬁiﬂu--mna

ven en la necesidad de tener otro trabajo para
‘aumentar sus ingresos: en promedio a través de
la Region, los estudiantes que pertenecian a cur-
sos en que los maestros trabajaban ademds en
otras labores obtuvieron 10 puntos menos que
agquellos ensenados por maestros para quienes
la actividad docente constituia su Gnica dedica-
cion laboral (Grifico 1V).
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Lo cifras en megrites son estodisticoments ugnificativag o un mivel de 05

Plantea el Estudio que el desarrollo profesional
de los docentes requiere que éstos tengan auto-
nomia para determinar las estrategias mas ade-
cuadas para enfrentar las situaciones cotidianas
en sus aulas. Cuando ellos estiman que no tie-
nen la autonomia suficiente, ¢l rendimiento de
sus alumnos es menor en alrededor de 9 puntos.
El efecto combinado en este aspecto es impor-
tante. Se observa que, cuando los docentes no
pueden ejercer su labor profesional con autono-
mia, no estin satisfechos con su remuneracién
y requieren de otro trabajo, se espera que sus
alumnos disminuyan su rendimiento en mis de
27 puntos.

tes: Las atribuciones de causa se refieren a las
razones que esgrimen los docentes para el éxito
o el fracaso de los alumnos, En el Estudio se con-
sideraron 7 aspectos: apoyo de la familia, habi-
lidad de los alumnos, autoestima, clima de la
escuela, recursos de la escuela, métodos de ense-
fanza y expectativas de los docentes.

Los alumnos cuyos docentes piensan que el éxi-
to o fracaso de los estudiantes depende de las
condiciones familiares, es decir que la causa se
encuentra fuera de su dmbito de responsabili-

dad, logran entre 10 y 22 puntos por debajo de
los otros alumnos. En general, los alumnos que
tuvieron mejores resultados, tenian como pro-
fesores a docentes que no atribuyen los bajos
resultados a las condiciones familiares.
Por otra parte, en [a Region los resultados de los
alumnos son mas altos en alrededor de 21 pun-
tos cuando los docentes piensan que los resulta-
dos se deben a la habilidad de los estudiantes,
Esta relaciém estd confirmada en las investigacio-
nes comparativas recientes en otras regiones.
Se observan mejores resultados, asimismo, cuan-
do los docentes atribuyen estos resultados a sus
métodos pedagdgicos. Fsto sugiere a los investi-
gadores que es conveniente estimular un cambio
de mentalidad y una prictica profesional donde
los docentes asuman una mayor cuota de respon-
sabilidad en el efecto de su actividad.
El efecto combinado de las atribuciones de
causa, indica ¢l Informe, es poderoso. Los
. nifos tienen resultados muy inferiores
\ cuando van a escuelas cuyos docentes
. piensan que el éxito o el fracaso
e se debe a las condiciones del
N hogar. Por otra parte,

la habilidad de
los estudiantes y
que, ademas, co-
rresponde con
las expectati-
vas de desem-
pedio de los
docentes,

tudio, existen
algunas varia-
bles relaciona-
das con lo que
sucede en el aula
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que resultan cruciales para los niveles de apren-
dizaje de los alumnos. Una de ellas es la necesi-
dad de que exista un sistema de evaluacion re-
gular del trabajo de los alumnos. Los estudian-
tes que asisten a establecimientos donde los do-
centes evalian sistemiticamente su aprendiza-
je, obtienen resultados superiores, entre 4,5 y 5,5
puntos, en comparacion con aquellos que no son
evaluados sistematicarmente.

Otro aspecto importante es la manera en la cual
s¢ agrupa a los alumnos. En algunos estableci-
mientos existe la tendencia a segregarlos segin
sus niveles de rendimiento, o por su género, sus
caracteristicas culturales o
étnicas. En las escuelas en que
se agrupa a los estudiantes de
acuerdo con sus rendimientos,
¢stos tienen alrededor de 11
puntos menos que en las es-
cuelas donde ello no ocurre.
Dicho de otra manera, en las

La variable que,
a juicio de los mismos
autores, surge como
mds importante es que

jes alcanzados en Lenguaje y Matemiitica en los pai-
ses de la Region son bajos. Agregan que en un con-
texto de creciente globalizacion, este estado de co-
sas anuncia una situacion de desventaja a futuro.
Por ello consideran urgente dar prioridad a una po-
litica sistemdtica destinada a elevar los rendimien-
tos académicos de los alumnos de la Regidn.

El anilisis de las diferencias de los resultados y
de sus interrelaciones con los diferentes factores es-
tudiados, muestra, a juicio de los investigadores, que
las diferencias no son necesariamente producto de
un mayor o menor gasto por alumno. Esto no quie-
re decir gue no haya necesidad de invertir en Edu-
cacion, pero sefialan que se puede
invertir en medidas efectivas de
bajo costo, y obtener mejorias sus-
tanciales en el rendimiento,

El andlisis detallado de los re-
sultados pais por pais, indica que
en cada uno de ellos existen expe-
rlencias Innovadoras que condu-

escuelas que se apoyan en la en la Escuela haya un cen a mejores resultados, como
diversidad que ellas contienen, clima aymdab,te también experiencias de pricticas
se alcanzan mejores resultados tradicionales de alta productivi-
que en las que se forman gru- 4 favom_b.l‘e_pa rael dad. Por ello, el intercambio de
pos homogéneos. Esto sugiere aprendizaje, mds experiencias entre paises, plan-

a los investigadores la conve-
niencia de aprovechar la diver-
sidad existente en el aula.

Sin embargo, la variable que,
a juicio de los mismos autores,
surge como mas importante €8 que en la Escue-
la haya un clima agradable y favorable para el
aprendizaje, mis especificamente dentro del aula
de clases. En las escuelas en las cuales los alum-
nos se llevan bien con sus companeros, donde
no hay rifias, existe un clima armonioso ¥ no
hay interrupciones en las clases, los alumnos al-
canzan entre 92 v 115 puntos por sobre aque-
llos de escuelas donde ello no ocurre.

Se observa que el efecto combinado de la eva-
luacian sistemitica v el aprovechamiento de la
diversidad de los alumnos en el aula se traduce
en aumentos en los puntajes de alrededor de 16
puntos, que sumados a los incrementos logra-
dos por el clima de aula pueden alcanzar hasta
108 y 131 puntos en Lenguaje y Matemitica res-
pectivamente, siendo éstas las variaciones mas
importantes encontradas por ¢l Estudio.

d. El ambito
de la administracion central
y nivel del sistema

Los autores del Estudio indican que si se exami-
nan sus resultados a la luz de investigaciones reali-
zadas en otras partes del mundo, se aprecia que a
excepcion de los resultados de Cuba, los aprendiza-

especificamente dentro
del aula de clases.

tean los investigadores, es un ele-
mento clave en el progreso de la
Region,

Otro de los aspectos estudiados
fue la incidencia de la asistencia
de los estudiantes a establecimientos de educacion
preescolar. El resultado de los andlisis indica que
los niflos que no tienen acceso o no participan de
la educacién preescolar tienen resultados académi-
cos mis bajos que los que asisten a preescolar.

Conclusiones

Los autores del Estudio resumen los hallazgos v
resultados mds relevantes que éste ha entregado. A
continuacion, destacamos algunos de ellos:

* Entre los paises hay muchas similitudes, pero
también diferencias. Estas diferencias son com-
plejas. Algunos paises tienen puntajes altos en
clertas dreas v bajos en otras: en algunos paises
las variables operan con mds fuerza que en otros
e, incluso, se comportan a veces en sentidos dis-
tintos. Esto indica que es necesario hacer un ana-
lisis detallado por pais, para lograr una mejor
comprension de la forma en que seé comportan
las variables en un dmbito naclonal y elucidar
el por qué de las diferencias que se observan.

* Un porcentaje importante de la varianza de los
resultados entre escuelas —dos tercios— es ex-
plicado por factores vinculados a la Escuela. Esto
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quiere decir que existe un importante margen
para desarrollar politicas educativas destinadas
a modificar la situacién actual y mejorar consi-
derablemente el rendimiento de los alumnos.

Existen diferencias entre los resultados de las es-
cuelas segiin el estrato al que pertenecen, dife-
renclas que desaparecen —y en algunos casos se
revierten— si el andlisis se hace controlado por

En ese mismo sentido, uno de los aspectos mis
importantes que revela el Estudio es que un buen
sistema educativo o una buena escuela, no nece-
sariamente debe ser un sistema o una escuela
costosa. Hay muchas escuelas en las cuales las
condiciones son desfavorables v que, sin embar-
go, tienen resultados dignos de destacar. lgual
cosa ocurre en muchas escuelas de niveles so-

variables de antecedentes
familiares, v mis adan,
cuando a este control se
adicionan variables de los
procesos escolares. Esto da
cuenta de la influencia de
los factores familiares en

Es preciso, no obstante,
hacer notar que sus
impactos varian en el
tiempo, pues la inversién

cioculturales medios que lo-
gran resultados de excelencia.
La manera c¢Hmo se
interrelacionan los distintos
actores en la Escuela es visto
como un tema promisorio que
conviene estudiar, pues de la
calidad de esas interacciones
depende buena parte de los re-
sultados de los alumnos.

* A pesar del peso en los re-
sultados de algunos factores
menos tangibles —tales como
el clima del aula — invertiren
varios factores al mismo tiem-
po es la mejor manera de me-
jorar la calidad de la Educa-
cion. Es preciso, no obstante,

sl :‘;};’L‘,‘;;“j:,‘::;’,“{;*: en insumos materiales es
pacto que los factores esco- de corto plazo, mientras
e tlnen s dehes  que l inversion en
algunos casos, pueden lle- aspectos inmateriales
gar a neutralizar o a com- puede tomar mayor
mﬂ;ﬁe E’;ﬂiﬁi}'xﬁ: tiempo en concretarse e
den originar. implica cambios de
Las escuelas rurales en Co- mentalidad.

lombia tuvieron resultados

que superan aquellos del

estrato urbano. Este resultado sugiere que atn
en contextos desfavorecidos, la aplicacion de
medidas adecuadas y de manera constante, pue-
de mejorar significativamente los resultados de
los alumnos.

Un hallazgo que los autores destacan dice rela-
cién con la escuela y lo que en ella sucede, sien-
do uno de los descubrimientos mas importan-
tes del Estudio que un clima en el aula favorable
para el aprendizaje, por si silo, influye mas en
los aprendizajes que ¢l efecto combinado de to-
dos los demas factores.

Las diferencias que se observan en los resulta-
dos de los distintos estratos (demograficos y ad-
ministrativos) se deben a factores asociados a las
familias y a los procesos en las escuelas y no a
los estratos per se. Esto quiere decir que los ni-
fos que tienen padres con niveles educativos
similares v van a escuelas con procesos simila-
res tienen resultados similares. Por lo tanto, la
diferencia no radica en la ruralidad o urbanidad
de las escuelas, como tampoco en si la escuela
es pablica o privada, sino en otros factores, al-
gunos de los cuales son posibles de modificar
mediante politicas adecuadas. En consecuencia,
en las politicas de mejoramiento de la calidad
de la educacion, debe prestarse mayor atencion
a lo que ocurre con los procesos mds que en las
caracteristicas de los estratos,

hacer notar que sus impactos

varian en el tiempo, pues la in-

version en insumos materiales es de corto pla-
zo, mientras que la inversion en aspectos inma-
teriales puede tomar mayor tiempo en concre-
tarse e implica camblos de mentalidad.
Finalmente, se plantea que el Estudio aporta ele-
mentos de juicio que configuran un modelo de
escuelas efectivas. La modelacién de los distin-
tos factores que gravitan sobre los resultados,
sugiere un paradigma que pone enfasis en el do-
minio de las pricticas y de la cultura. En la fase
actual del desarrollo educativo en América Latl-
na y El Caribe, el perfil de la escuela ideal es
aguella en la cual:

i) secuenta con edificios adecuados, una rela-
cion alumno/maestro baja, materiales
instruccionales y libros en la biblioteca en
cantidad suficiente;

ii) docentes que tienen una formacion inicial
post secundaria y estiman que tienen una
remuneracion adecuada;

iii) se practica un sistema de evaluacion del de-
sempeno de los alumnos;

iv) no se agrupa a los nifios bajo criterios ho-
mogéneos, ¢s mas, se favorece la heteroge-
neidad;

v) los padres estin involucrados en el gueha-
cer de la comunidad escolar, y

vi) se cuenta con un ambiente favorable al
aprendizaje.



Entre otras interesantes conclu-
stones, la investigaciin de
UNESCO sostiene que los factores
vinculados a la Escuela, sus acto-
res y procesos, contribuyen a com-
pensar el efecto negativo que pie-
den tener las condiciones socioeco-
ndmicas y socioculturales desfavo-
rables, tan extendidas en la Re-
gidn, y que son precisamente las
variables de la escuela aquellas
susceptibles de ser modificadas a
través de decisiones de politica
educativa, En ese marco, invita-
rmos a wn grupo de especialistas a
conversar sobre aquellos termas que
se sitian en lo que el estudio deno-
mtiva como *factores asociados a
las escuelas”, analizandolos y
problematizandolos en relacion a
otros factores seftalados en el mis-
mo estudio o que surgieran de las
experiencias y visiones de los invi-
tados.

Participaron de esta actividad,
Juan Casassus, coordinador de la
investigacidn, Mario Aguilar,
profesor, magister en Educacion de
la Universidad de Chile y dirigente
del Partido Humanista; Viola
Soto, profesora especialista en
curriculin, Premmio Nacional de
Educacidn 1991, quien actual-
mente trabaja en ol postgrado de
educacidn de la Universidad Me-
tropolitana de Ciencias de la Edu-
cacidn; Isidora Mena, psicdloga,
profesora e investigadora de la Es-
cuela de Psicologia de la Universi-
dad Catdlica, actuwalmente vincu-
lada a temas referidos a la Refor-
ma Eduwcativa; Juan Eduardo
Garcia Huidobro, profesor cuya
experiencia se ha abocado princi-
palmente a la investigacidn en po-

liticas publicas en educacion, ex
Jefe de la Divisién General de Edu-
cacivn del MINEDUC, hoy acadé-
mico de la Universidad Alberto
Hurtado; y Ricardo Hevia, profe-
sor, constltor de UNESCO, dedica-
do al campo de Educacion y Cultu-
ra. En representacion del Coleyio
de Profesores participaron los diri-

gentes nacionales Jaime Prea,

profesor de Historia y Geografia,
encargado del Departamento de
Educacion y Perfeccionamicnto, y
Roberto Villagra, lambién
profesor de Historia y Geografia,
responsable del drea de Comunica-
clones de esta organizacide,

El dia de Ta reunidn, asistio la
totalidad de las personas comid-
das, quienes no sdlo dedicaron una
tarde completa a ella, sino que,
ademids, celebraron la iniciativa
del Colegio de Profesores de gene-
rar este espacio de discusion. En
ese sentido, como senald Juan
Casassus al fimalizar la jormada,
“para ¢l Colegio es una gran opor-
tunidad Lener este tipo de discusio-
nes, de manera de poder construir
un discurso que le permita
interlocutar en otros niveles, con
mds fundamentos, fortaleciendo su
legitimidad. Las posibilidades de
éxito de esta organizacidn gremial
en las negociaciones que debe sos-
tener, se ven mejoradas si acaso
tiene esta capacidad de
interfocucidn ™. Asimisimo, Marjo
Aguilar expresd que “como colegia-
do de este gremio®, le atribuye un
enorme mérilo a la infciativa, por
cuante, “es central colocar al Cole-
gio en wn plano en el que no ha
estirdo tradicionalmente, mds allid
de lo reivindicativo —dque son fe-

mas importantes en los que el Co-
legio no podria defar de tener pre-
sencla—; imvolucrarse en ¢l andili-
sis de la realidad docente valida
nuestra interlocucidn, y creo que la
instancia adecuada para abordar
estos ternas es precisamenite la or-
ganizacidn gremial ®.

La conversacidn se situd prefe-
rentemnente en el nivel de la politi-
ca, en el sentido de que lo politico
nos remite a una reflexion sobre el
qué hacer, aportandoe nucvos ele-
mentos para ¢l debate. Por ello, el
didlogo se centrd en los resultados
de la investigacion, las interpreta-
ciones que de ellos suryen y su re-
lacidn con otras investigaciones y
experiencias.

A continuacion, inlentaremos
dar cuenta de los principales temas
que cobraron fuerza en esta
conversacion v algunas de las ten-
siones a las que éstos nos enfren-
tan, sin hacer ura transcripciin
textual de la misma, sino que res-
catando las diversas intervenciones

« y articuldndolas de acuerdo a di-

chos nudos tendlicos.
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Las complejidades

de avanzar hacia

una politica educativa
de equidad

El Estudio muestra que en algunos paises la edu-
cacion contribuye a reducir las diferencias soclales,
entre ellos, Chile. Juan Eduardo Garcia
Huidobro sefiala al respecto: “ésta es
una conclusién muy promisoria. 5i uno
mira la educacion desde rendimiento,
empieza a ver que éste tiene un efecto
claro en equidad y eso tiene también
un efecto en competitividad y en pro-
duccion”, Para Juan Cassasus este ha-
llazgo sobre equi-
dad es "una muy
buena noticia®,
atn cuando su impresion es
que «el tema de la equidad
comao politica pablica hay que
configurarlo méds com-
plejamente~. Se refiere a que
sla funcién del sistena educa-
tivo es justamente asignar dis-
tintos roles v posiciones en la
sociedad, reemplazindose los
mecanismos feudales por uno
que tedricamente esta mas li-
gado a la meritocracia, pero
que estd hecho para discri-
minar y distribuir diferen-
ciadamente. Es muy complica-
do enfrentar €l tema de la equidad en un sistema
que tiene por funcién discriminar, y en ese sentido
nos encontramos tedricamente entrampados. Las po-
liticas de discriminacion positiva (como el P 900)
son interesantes; pero la forma de concebir ¢l pro-
blema es complicada. Demas esta decir que las prue-
bas que vienen de la psicologia <las pruebas psi-
cométricas-, que estin detrds de todo esto, tienen
una funcion de discriminacion. O sea, todo el apa-
rataje sobre el que se monta el sistema educativo es
discriminatorio. No quiero connotarlo positiva o ne-
gativamente, pero si es esa la funcion, debemos sa-
berlo, de modo que conozcamos cudles son las va-
riables que afectan la equidad y para qué sirven, cué-
les son las que afectan calidad y como se relaciona
calidad con equidad”.

Asi, el tema de la equidad se complejiza. Por ello,
junto a la “buena noticia” se levantan también pre-
ocupaciones que dan cuenta de las dificultades que
nuestro sistema educativo ofrece si se quiere avan-

..si bien se ha observado
que en nuestro pais el siste-
ma contribuye a reducir las
diferencias sociales, éstas
aun explican buena parte
de las diferencias de calidad
educativa entre las escuelas,
dando cuenta de un siste-
ma educativo socialmente
segmentado.

Zar en una politica de equidad y, a la vez, de los
desafios que debemos enfrentar al respecto.

En primer lugar, Isidora Mena se detiene en al-
gunos de los cuadros presentados en el Informe, para
analizarlos mas detenidamente y hacer ver que “en
Chile, en todos los cuadros, el porcentaje de la va-
riable que explica el nivel socio econdmico si es sig-
nificativo, a diferencia de otros paises”. Por lo tan-
to, si bien se ha observado que en nuestro pais el
sistema contribuye a reducir las diferencias socia-
les, éstas alin explican buena parte de las diferen-
cias de calidad educativa entre las escuelas, dando
cuenta de un sistema educativo soclalmente
segmentado.

En ese sentido, es interesante la observacion de
Juan Eduardo Garcia Huidobro, quien profundiza
algunas de las implicancias de esta segmentacion
sobre la calidad de los aprendizajes: “Es algo grave
lo que esta pasando en Chile en cuanto a que, se-
gun indica el Estudio, los agrupamientos por nive-
les de rendimiento constitu-
ven un elemento negativo. No-
sotros en Chile hemos ido lle-
gando a un nivel de segmen-
tacion brutal que hace que los
capitales culturales de los ni-
fios que asisten a una misma
escuela sean tremendamente
homogéneos. Yo creo que ese
es un factor que, ciertamente,
tira muy para abajo a los mds
pobres y también, de alguna
manera, al conjunto; del pun-
to de vista no estrictamente in-
telectual, pero si de crecimien-
to humano y social, de convi-
vencia, etc.”. Esta segmenta-
cion creciente del sistema edu-
cativo chileno-histarica en Chile y acrecentada hoy
por el financiamiento compartido- segin opina
Garcia Huidobro, no solo constituye un obsticulo
al momento de pensar una politica de equidad, sino
que atenta contra ella, en el sentido de que resta
riqueza a la experiencia educativa y finalmente in-
cide de manera negativa en los procesos de forma-
cion de nuestros estudiantes tanto en rendimiento
{el Estudio es claro en concluir que las agrupacio-
nes homogéneas no favorecen un mejor rendimien-
to escolar), como en aprendizajes de tipo social y
valérico.

Por otra parte, plantearse una politica de equi-
dad en un sistema altamente segmentado también
formula particulares desafios a la formacién do-
cente. A ese respecto Viola Soto aprecia que: “El
problema de la equidad es estremecedor, porque el
capital humano que llega a la escuela es tan diver-
s0 y heterogéneo, desde los puntos de vista social y
cultural, que no es comparable. No es comparable



el capital humano cultural de los nifios de la po-  estd pasando, porque en alguna medida la econo-

breza con el capital humano de los nifos del sec-

tor moderno; el de las perso-
nas que viven en la pre mo-
dernidad con el de las perso-
nas que estin en la moderni-
dad. Cuando la politica apun-
ta a la calidad de educacion
con equidad, creo que habria
que pensar seriamente en que
la equidad requiere una for-
macion del profesor muy di-
ferente a la que ha tenido en
todo el 4ltimo tiempo en Chi-
le. En 20 afios de dictadura,
s¢ elimind la sociologia y la
antropologia cultural en el
curriculum de formacioén de
profesores. Y la diversidad cul-
tural exige mucho de eso. Exi-
ge¢ que yo, profesora, sea re-
conocedora de que en Chile
existe la posibilidad de que
entienda por qué td miras el
mundo de manera distinta y
por qué tienes habitos, habi-

Uno puede, por ejemplo, in-
terpretar las reformas como
reformas de gestion, o sea
formas de organizar la es-
cuela, pero lo que realmen-
te hace la diferencia son las
dimensiones psicologicas,
afectivas, emocionales, que
son gestionables, pero no
estdn contempladas en las
practicas corrientes de ges-
tion. En la teoria de gestion
la preocupacion principal es
el tema de las funciones y
los resultados, mas que el
problema de la gente.

mia deja de explicar las diferencias que se pueden

producir dentro de la escuela,
{..) Uno puede, por ejemplo,
interpretar las reformas como
reformas de gestion, o sea for-
mas de organizar la escuela,
pero lo que realmente hace la
diferencia son las dimensiones
psicoldgicas, afectivas, emo-
clonales, que son gestionables,
pero no estan contempladas
en las pricticas co-
rrientes de ges-
tion. En la teoria
de gestion la pre-
ocupacion prin-
cipal es el tema de
las funciones y los
resultados, mas
que el problema
de la gente. En la
medida gue la re-
forma esté involucrada exclu-
sivamente por este tipo de ges-
tibn, vamos a estar en-

lidades y valores tan distintos

de los mios”. Pensar en una

politica de equidad, por tanto, requeriria de
profesores preparados no solo prictica, sino que
también tedricamente, para trabajar con aquellos
segmentos mds desfavorecidos cuya experlencia
cultural se distancia de la cultura hegemonica.

El clima escolar:

las relaciones entre las
personas en el centro
del debate educativo

Una de las conclusiones mis relevantes del Es-
tudio es la positiva incidencia en el rendimiento
escolar de nifias y nifios, de un clima escolar favo-
rable. Juan Casassus lo explica del siguiente modo:
“Las variables que explican el rendimiento escolar
son del dmbito psicolégico v emocional; son acti-
tudes, atribuciones, no son cosas materiales. Son
grados de satisfaccion, cosas que operan en un ni-
vel mds psicologico que material. Yo creo que por
ahi surge un cambio en el enfoque del problema.
La disciplina dominante en la percepcion de los pro-
blemas v en la determinacion de las politicas tiene
que ver con la economia, y estamos empezando a
cambiar de disciplina para poder entender lo que

trampados. Requerimos pre-

ocuparmnos de lo que pasa con
las personas y de las personas en interaccion, de esto
que es la comunidad educativa”,

La relacion entre el hallazgo del Estudio sobre el
clima escolar y el rescate de la educacion como una
relacion entre personas, se constituye a lo largo de
la conversacién como un eje al que convergen las
diversas opiniones de los especialistas. A ello se re-
fiere Garcia Huidobro al comentar: Lo que yo en-
cuentro mas sabroso de todo, es que aparezca el cli-
ma agradable como el gran efecto positivo. Esto me
parece que permite hacer algunas observaciones. Pri-
mero, que la educacion es y seguira siendo princi-
palmente una relacion entre personas y esto es im-
portante v se nos olvida. En el fondo, la relacion
especificamente educativa, la relacion pedagdgica
institucionalizada, es decir, los temas de gestidn de
una escuela, descansan en otra cosa, que en el fon-
do es que "lo pasan bien’, que se apoyan mutua-
mente, que gozan encontrindose. Yo creo que esta
idea de la relacién amable como la base de una es-
cuela, de un liceo, de lo educativo, es algo que se
nos va. Segundo tema que me parece importante,
es que a través de esta misma idea aparece la educa-
cion como una tarea de todos, en la que tienen que
estar implicados los nifios, el director, los profeso-
res, la familia; o sea, este clima es la resultante de
una relacion entre muchos”.

El mismo Garcia Huidobro es claro en sefalar
que el mejoramiento de los procesos educativos res-
ponde a miultiples causas. Es decir, este clima emo-
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cional favorable del que se ha venido hablando se
relaciona, a su vez, con otros factores que intervie-
nen en una escuela; no obstante, dentro de esas mul-
tiples causas, las relaciones humanas y el clima emo-
cional aparecen como un asunto central: “Yo tengo
la creciente impresion de que en educacion las co-
sas son claramente sistémicas, pluri causales y como
que cuajan de repente. Entonces hay escuelas bue-
nas v escuelas malas, es muy dificil encontrar un
buen director con malos resultados en su escuela.
Es muy dificil encontrar profesores que se entien-
den bien y que estin contentos, con malos resulta-
dos en su escuela, Es dificil encontrar
cosas malas y buenas al mismo tiempo.
M Normalmente las cosas van buscando un
momento de equilibrio en el cual todo
anda o, contrariamente, todo no anda.
Entonces el tema del efecto escuela es
muy central, porque este ‘todo’ anda o
noanda, es una especie de quimica, que
tiene que ver con
formas de tratarse,
con encuentro de
personas, con finalidades com-
partidas, y si no le atinamos a
eso -para lo cual no hay mu-
chas recetas- la cosa no funcio-
na. Entonces uno encuentra es-
cuelas fantisticas, del punto de
vista de infraestructura, con
profesores con muchos perga-
minos, v algo falld; que el di-
rector es autoritario, que tuvo
un conflicto con el centro de
padres, cualquier cosa que hace
que la cosa se vino abajo”.

En esa misma linea, Viola
Soto, cuya experiencia profe-
sional y de vida le ha permiti-
do participar en la gestacion de
importantes proyectos. educa-
tivos, coincide en poner en el centro de la calidad
de la educacion la construccion de una comunidad
educativa cuyas relaciones humanas son favorables,
lo que se articula, también, a una diversidad de con-
diciones de trabajo: “La escuela efectiva es una co-
munidad de vida en que los nifios y los profesores
se sienten espléndidos, se sienten muy bien entre
sl slenten mutuo respeto, se educan entre si, se plan-
tean problemas en relacion con su cotidiano que-
hacer. Los profesores estudian los problemas y los
resuelven a través de su perfeccionamiento en ser-
vicio, con apoyo de equipos especializados (orien-
tadores, psicologos, asistente social, médico). Den-
tro de esa escuela se siente pertenencia e identidad
que se logran en un proceso de permanencia esta-
ble de esa comunidad humana; los profesores ha-
cen una carrera de vida profesional dentro de esa

que debe.

Me parece importante dis-
criminar cudles son los fac-
tores que efectivamente
puede manejar un profesor
y que se asocian con rendi-
miento, y cudles tienen que
ver con los padres o con la
direccion o con el sostene-
dor, para que el profesor de
alguna manera pueda pe-
dir y exigir a quien debe, lo

escuela. Los padres se acercan a ella, coadyuvan a
labores que los docentes emprenden, especialmen-
te cuando no hay recursos financieros extraordina-
riamente adecuados. La interaccion de los actores
sociales genera un ambiente que se nota desde la
entrada de la escuela: desde el portero que recibe a
las personas, hasta la secretaria mas recientemente
incorporada. Entonces, cuando se habla de escue-
las efectivas, yo diria que hay un primer efecto, fun-
damental, més alla del edificio, y mas aci del edifi-
clo, (...) Por consiguiente, para mi el principio bisi-
co de la escuela efectiva es precisamente el de la
formacion de una comunidad educativa en que haya
participacion en la toma de decisiones colectivas y
liderazgos compartidos. La escuela efectiva no estd
dirigida por un lider, ya sea el director, un adminis-
trador, o un jefe técnico; esta configurada en fun-
clom de liderazgos compartidos que implican res-
ponsabilidades diversas segiin sea la naturaleza del
proyecto o del trabajo que se enfrente”, El clima
escolar favorable, asi entendi-
do, no queda definido s6lo por
una cierta armonia en las rela-
ciones humanas ni se restrin-
ge al espacio del aula, Es un
asunto complejo, que nos lle-
va al tema de una gestién de-
mocratica.

Uno de los aspectos sus-
tantivos a la construccion de
una comunidad educativaes la
delimitacion de responsabili-
dades, entendiendo que si bien
las que le corresponden a los
docentes son claves, estas res-
ponsabilidades atraviesan a
todos los actores de la comu-
nidad educativa y a la manera
de entenderse v establecer
acuerdos entre ellos. Ricardo
Hevia sefiala al respecto que:
“Yo creo que hay factores estructurales que hacen
al clima. Eso tiene que ver con maneras de estable-
cer contratos entre los profesores v la comunidad,
entre alumnos v directores, entre directores y co-
munidad, etc.; porque eso es la cultura, las maneras
de vivir juntos, pero maneras que de algtin modo
se han contractuado, y creo que el clima escolar tan
potente como explicacion del éxito, tiene que ver
con eso”.

La construccidn de un clima escolar favorable,
entonces, solo es posible en una comunidad educa-
tiva articulada en torno a un proyecto v a una iden-
tidad comiin. Juan Eduardo Garcia Huidobro se pre-
gunta jqué es una escuela con identidad?, y ensaya
la siguiente respuesta: “Una escuela con identidad
5 una escuela donde cada uno sabe lo que tiene
que hacer, es una escuela en la que cada quien sabe



cuiles son los criterios con que va a ser evaluado, es
una escuela donde los papis saben cudles son sus
derechos y cudles sus responsabilidades. Esto es algo
que estd bastante documentado v es muy consis-
tente. En el fondo, cuando estamos hablando de
buen clima, una de las cosas que mis limpia el cli-
ma son las reglas del juego claras y, ojald, concer-
tadas. (...) Frente a este tema que se hace inasible -
como genero buen clima-, una pista importante,
no la Gnica, es ¢l que exista una escuela que pone
en claro las relaciones que se dan alli adentro™.

Finalmente, podemos concluir que el clima es-
colar favorable también se vincula al modo en que
la escuela se inserta en la comunidad y a las malti-
ples formas de relacionarse tanto al interior del aula,
como entre los distintos actores de la escuela y de
&sta con la comunidad.

Autonomia
y condiciones
de trabajo docente

En este complejo sistema de relaciones y respon-
sabilidades que va conformando el clima escolar,
segun plantea Isidora Mena, la comunidad educati-
va debe clarificar cudles son las
responsabilidades que compe-
tén a los distintos actores, de
modo de tener claridad, tam-
bién, sobre cudles son las res-
ponsabilidades de maestras y
maestros. La investigadora sos-
tiene que los profesores saben
que los buenos resultados tie-
nen gue ver con lo que ellos
hacen en el aula y no descar-
gan responsabilidades en fac-
tores externos, no obstante,

. plantea, “un buen resultado
tiene que ver con el contexto
en que un profesor estd, mu-
cho mis que con lo que & so-

“se ha implantado un mo-
delo que exige autonomia,
pero que no otorga autono-
mia”, en el sentido de que
la escuela chilena responde
todavia a un esquema au-
toritario, que no ha supera-
do la herencia de la dicta-
dura y que no apuesta a
“un reconocimiento profe-
sional al docente, definido

pedir v exigir a quien debe, lo que debe (...). Es legi-
timo que yo como profesor no solamente me pre-
ocupe de ensefiar sino que de exigir que el sostene-
dor se preocupe de ciertas cosas, que la direccion se
preocupe de clertas cosas y los padres también, es-
pecificando cudles son aquellas cosas de las que cada
uno debe responsabilizarse, A eso le llamo yo un
profesor que también se preocupa de la gestion, no
en términos de que se hace cargo junto con el di-
rector de tomar las decisiones, pero que si se pre-
ocupa de exigir a quien corresponde, por ejemplo,
que abra v mantenga la biblioteca, que tenga mate-
riales, que organice el tiempo para ca-
pacitarse con sus colegas; que fomente
la acogida de los padres en la escuela,
que abra Instanclas para la
completacion de la ensefanza formal
de padres ¥ madres; que fomente un
buen clima de relaciones humanas, que
organice a los paradocentes para que no
haya interrupciones en clase. Me pare-
ce importante poder buscar maneras de
comunicar al profesor, que estd lleno de
quehaceres, cudles son las exigencias al entorno que
cs necesario que ¢l haga”.

En este juego entre las responsabilidades que co-
mresponden al docente y las que pueden plantearse
a los demds actores de la comunidad educativa, aso-
ma el concepto de autonomia docente, que el Estu-
dio formula como un factor re-
levante. Esta autonomia, como
se ha venido sefalando, no es
construida sélo por los docen-
tes, sino por las relaciones con-
tractuales que se dan en la es-
cuela. Mario Aguilar sefiala al
respecto gque esto tiene que ver
también con las politicas. Ob-
serva que “hay sistemas edu-
cacionales que confian, pro-
mueven y estimulan la auto-
nomia de los profesores, ver-
sus sistemas educacionales
controladores, centralizados,
que dejan muy poco margen
de maniobrabilidad”, v luego

lamente hace con ¢l alumno. como profesional porque es hace ver su impresion de que
O mas bien, creo que lo que él capaz de resolver los temas el sistema chileno esuno de los
hace con el alumno ~que es de- i mas controladores, comparin-
terminante para el aprendiza- que se estan planteando en dolo con lo que sucede en Bra-

je~, tiene mucho que ver con su ambito”.
¢l contexto. Y en ese sentido
me parece importante discri-
minar cudles son los factores
que efectivamente puede manejar un profesor ¥ que
se asocian con rendimiento, y cudles tienen que ver
con los padres o con la direccion o con el sostene-
dor, para que ¢l profesor de alguna manera pueda

sil, pais en que ha tenido opor-
tunidad de trabajar, donde,
seglin describe, existe “um gra-
do de autonomia y una atmos-
fera libertaria al interior de las unidades educativas
que sorprende. Realmente es una atmosfera en que
uno slente la posibilidad de debate, en que existe
libertad ideoldgica, cultural, aun en coleglos con
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muchos problemas sociales, con muchos problemas
economicos, con muchos conflictos, en general, so-
bre todo el problema de violencia que es bastante
fuerte, pero donde realmente la posibilidad de que
el profesor tenga una sensacion de que €l puede ges-
tionar, de que €] puede tener iniciativa, de que tie-
ne autonomia, es mucho mayor que en Chile. El
temor que existe en el profesor chileno en relacién
al control que el sistema ejerce sobre &l es muy gran-
de v creo que habria que estudiar con mas profun-
didad en qué medida ese factor es decisivo en la
calidad de la educacion chilena. Y ese es, funda-
mentalmente, un factor politico, asi
como el tema de la actitud pedagogica
que se deriva del mismo. ;Cudl es la ac-
titud pedagdgica que tiene un profesor
en un sistema mds cerrado, mas centra-
lizado, més controlado?, va a tender a
ser una actitud de poca innovacion; de
moverse en marcos restringidos que
sean menos ries-
gosos”.

La autonomia
docente, como condicion de
trabajo que permite tener ini-
ciativa, asumir responsabilida-
des y comprometerse con una
actitud pedagdgica mas inno-
vadora, se relaciona tanto con
la participacion como con la
profesionalizacion. Roberto
Villagra, al vincular autonomia
y participacion, observa que
“se ha implantado un modelo
que exige autonomia, pero que
no otorga autonomia”, en el
sentido de que la escuela chilena responde todavia
a un esquema autoritario, que no ha superado la
herencia de la dictadura y que no apuesta a “un
reconocimiento profesional al docente, definido
como profesional porgue es capaz de resolver los
temas que se estin planteando en su dmbito”. La
autonomia del profesorado chileno, entonces, se en-
frentaria a los obstaculos que le pone el propio sis-
tema al no reconocerlo como profesional. Al res-
pecto, Mario Aguilar recuerda las distinciones con-
ceptuales entre concebir al profesor como un "téc-
nico” o como un profesional: "El profesor visto
comao un técnico Hene que remitirse a aplicar una
tecnologia educativa de planes y programas dise-
fiados en otras instancias y donde el grado de auto-
nomia o de flexibilidad es minimo; es un profesor
altamente controlado. El profesor concebido como
un profesional, contrariamente, cuenta con impor-
tantes grados de autonomia, con capacidad de di-
senar, de construir, de evaluar, de investigar €l mis-
mo ¥ tomar decisiones. Yo creo que en Chile esta-
mos harto mas cerca del técnico que del profesio-

do eco”.

... las demandas salariales
del gremio no son una cues-
tion puramente reivindicati-
va, sino que estan asocia-
das a la calidad de la educa-
cion. Y eso “es una cuestion
sobre la que no se ha teni-

nal, tanto en la formacion que se ha dado hasta
ahora en las instituciones formadoras, como en lo
que ¢l sistema espera del profesor. A mi me parece
que la discusion acerca de cual es el rol del docente
€5 un tema muy central, pues, aunque nos defina-
mos como profesionales, el sistema nos prepara v
evaliia como técnicos y espera eso de nosotros”, Jai-
me Prea, no obstante, agrega que a pesar de que la
autonomia docente estd fuertemente determinada
por el rol que el sistema adjudica a profesores y pro-
fesoras, ésta se artlcula también con la vision del
rol que ellos construyan de si mismos, pues: “los
profesores que han avanzado a ciertos grados de
profesionalizacion, de reconocimiento de que la la-
bor que desarrollan es importante, sienten que tie-
nen mayor autonomia”.

Otra de las observaciones que surge a lo largo de
la conversacion, es la que formula Juan Eduardo
Garcia Huidobro respecto a la conclusion del estu-
dio que sefiala que la experiencia docente no es un
factor determinante del rendi-
miento escolar. A su juicio, si
bien este hallazgo es absoluta-
mente consistente con diferen-
tes analisis e investigaciones
en América Latina, no “cuaja”
con el sentido comiin. Por ello
sefiala que seria necesario bus-
carle explicaciones, y sugicre
una: «5i la practica pedagogi-
ca no es cientifica —que no lo
€5, es precisamente una elabo-
racion a partir de la experien-
cia—, el hecho de que los pro-
fesores no aprendamos de la
experiencia es harto tragico,
porque quiere decir que no aprendemos ni de la
ciencia ni de la experiencia. Una explicacion que
yo me he dado (que quizds es mala, pero creo seria
interesante seguirle la pista), es que el nivel de rota-
citin de los profesores es brutal, no solamente de
una escuela a otra, sino que de un curso a otro; y
eso lo ve uno sobre todo cuando ha tenido que mirar
con persistencia v durante un tiempo escuelas po-
bres. Entonces uno pudiera pensar que una perso-
na que tuviera 15 afios ensenando, efectivamente
no tiene 15 afos de experiencia sino 15 experien-
cias distintas. Yo creo que el problema es la poca
especializacion de los docentes. Empiezan enseiian-
do a leer ¥ a escribir, siguen con los de mediana
edad, después llegan a 8%, estin con pre adolescen-
tes, todo esto en una escuela mds o menos periférica;
luego logran meterse a otra mas acomodada v em-
piezan de nuevo el ciclo y llegan a un colegio paga-
do y repiten el ciclo; entonces, uno dice, no hay tal
experiencia”.

Por dltimo, otra de las consideraciones que es
importante tener en cuenta al momento de



reflexionar sobre los factores referidos a los maestros,
dice relacidon con sus remuneraciones. Al respecto,
Roberto Villagra releva, especialmente, el resultado
del estudio que sefiala que cuando los docentes
perciben que tienen una remuneracion adecuada,
el impacto en su trabajo se traduce en alrededor de
8 a 10 puntos; lo que a su juicio, demuestra que las
demandas salariales del gremio no son una cuestion
puramente reivindicativa, sino que estan asocladas
a la calidad de la educacién. Y eso “es una cuestion
sobre la que no se ha tenido eco”.

En sintesis, podria sefalarse que la autonomia
docente como factor que incide favorablemente en
los aprendizajes de nuestros estudiantes, es el resul-
tado de una construccion compleja, que requiere
de un conjunto de condiciones de trabajo que per-
mitan al profesor hacerse cargo de sus responsabili-
dades y desarrollar una actitud pedagOgica més
innovadora y atrevida. Ello exige contar con espa-
cios importantes y sdlidos de participacion, con una
carrera profesional v con instancias que le permi-
tan reflexionar y perfeccionarse acumulando y
reelaborando su propla experiencia, con una remu-
neracion justa y con el reconocimiento -tanto de si
mismo como de los demds actores sociales- del rol
profesional que le corresponde desempeniar.

El autoritarismo
como problema

Una caracteristica de la escuela v la cultura chi-
lena que, aunque no es senalada en el estudio, si es
percibida por varios de los especialistas invitados,
es ¢l autoritarismo. Este fenbmeno que parece ser
tan propio de nuestro pais se contrapone a varios
de los factores que el Estudio identifica como favo-
rables a los aprendizajes, tales como un clima emo-
cional adecuado y una mayor autonomia docente,
La observacion de Juan Casassus a ese respecto re-
sulta elocuente: *La impresion que tengo yo, a par-
tir de conversaciones con alumnos que estudiaron
en Chile v que sus padres por algin motivo se van
afuera, es que aqui hay una involucién emocional,
una actitud de verticalismo, La predominancia del
miedo en Chile es notable atin. Los niftos que van a
la escuela en Chile y los nifios que van a la escuela
en Argentina, que yo conozco algunos, sienten que
Argentina es el paraiso, porque hablan de temas que
les interesan, pueden expresarse, y aqui no. Eso es
coincidente, ademas, con que al profesor se lo res-
peta. Yo creo que una variable fundamental de lo
que estd pasando en Chile tiene que ver con los es-
pacios emocionales, con la particular emocion au-
toritaria y verticalista que todavia domina en el pais”.

Este autoritarismo, es preciso aclarar, no es una

cuestidn pasajera ni que pueda modificarse con un
par de medidas, pues es resultado de maltiples y
complejas causas. Viola Soto observa que este auto-
ritarismo no puede entenderse separadamente de
una vision del contexto y éste, a su vez, a la luz de
nuestra propia historia: “Nosotros hemos vivido en
40 aios camblos socio-politicos y econdmicos brus-
cos y antindmicos, incluso hemos cambiado de tipo
de Estado, de Estado garante a Estado privatizador;
hemos pasado bruscamente de una educacion pi-
blica dominante a una privatizada, pero, sobre todo,
camblamos ¢l demarcamiento de los limites del
curriculum, ¥ por €so esta nueva ctapa
de la Reforma a mi me parece suma-
mente importante y extraordinaria-
mente dificil, por cuanto nosotros es-
tamos impregnados de un autoritaris-
mo que no estuvo en la escuela que yo
conoci en otra época, antes del ano 73.
{...) La escuela requiere libertad para ac-
tuar y cuando s¢ enmarca en una doc-
trina de seguridad nacional, es una es-
cuela absolutamente prisionera porque
no puede salir al entorno ni vitalizar desde una re-
flexién critica acerca de los conflictos que son par-
te de la vida de un pais y del mundo”. Tras recordar
el papel rector que otrora Chile tuvo para la educa-
cion en América Latina, Viola Soto reflexiona que
el lugar en que nos encontramos hoy “no puede
explicarse sin el contexto, sin la merma y corte del
curriculum en la formacion de los profesores, sin el
alto enmarcamiento o imposibilidad de comunicar
lo prohibido por las normativas de la doctrina en
vigencia ¢n que se vio la educacion, sin la inestabi-
lidad docente por cuestiones ideologicas. En mis di-
VEersos contactos con mis colegas —a traviés del post-
grado o yendo a las escuelas a 1as que me invitan—
observo que hay miedo. Hay veces que vo he esta-
do con una autoridad del Ministerio en una reunion
¥, cuando se ha retirado, algun profesor me dice:
‘me hubiera gustado preguntarie tal cosa o tal otra’;
‘2¥ por qué no se lo preguntd?’, replico; “tengo mie-
do a las autoridades’, me contesta. Entonces el mie-
do hoy dia es uno de los ingredientes de la secuela
autoritaria que explica por qué con tanto esfuerzo
importante en la Reforma de este pais, no se ha avan-
zado mds de lo que se ha logrado hasta ahora”.

Este miedo y este autoritarismo que se instala
con particular fuerza como resultado del contexto
autoritario en que nuestro pais vivio casi dos déca-
das, no se aprecia que haya logrado modificarse
significativamente tras diez afios de recuperacion
de la democracia. Roberto Villagra opina que "en
estos diez afios podemos haber ido caminando en
un mejor trato, pero no se ha modificado la estruc-
tura de financiamiento ni la estructura del trato je-
rarquizado de la educacion, y sobre esas estructuras
s¢ ha pretendido edificar reformas.”

33



34

La Reforma, en ese sentido,
estaria topando principalmen-
te con las limitantes que le
impone un contexto caracte-
rizado por el autoritarismo, y
que, a pesar de la preeminen-
cia de los factores propios de
la escuela, inevitablemente la
atraviesan. Ricardo Hevia, al
respecto, reflexiona: “se sefia-
la que hay factores que ‘cua-
jan’, ¥ eso hace
que las escuelas
funcionen; pero
VO CTe0 queé esns
factores no son de
la escuela solo, si-
no que cuajan en
un contexto que
le cuaja a la escue-
la: son contextos
culturales donde
esa escuela tiene éxito. Y esos
son los factores que me parece
importante indagar, meternos
mas en la relacion de la cultura
con la escuela, (...). Cuando el
gobierno dice ‘vamos a tomar
cuatro medidas para contrastar
los resultados del SIMCE, se
mantiene siempre dentro del

En mis diversos contactos
con mis colegas —a través
del postgrado o yendo a las
escuelas a las que me invi-
tan— observo que hay mie-
do. Hay veces que yo he es-
tado con una autoridad del
Ministerio en una reunion y,
cuando se ha retirado, al-
gtin profesor me dice: ‘me
hubiera gustado preguntar-
le tal cosa o tal otra’; ‘;y por
qué no se lo pregunto’, re-
plico; ‘tengo miedo a las
autoridades’, me contesta.
Entonces el miedo hoy dia es
uno de los ingredientes de la
secuela autoritaria que expli-
ca por qué con tanto esfuer-
zo importante en la Refor-
ma de este pais, no se ha
avanzado mas de lo que se
ha logrado hasta ahora”.

yectada en la escuela pero que
es mucho mas grande. Yo creo
que el Estudio hace una cons-
tatacion que tiene que arrojar-
nos a nosotros dirigentes, a us-
tedes que estin en el mundo
académico o donde estemos,
conclusiones que tienen que
ver con la necesidad de alertar
sobre aquellas cuestiones que
debemos corregir. Por otro
lado, respecto a lo que se plan-
tea como escuela ideal, yo me
pregunto cudles son los climas
ideales ¥ cuales son las varla-
bles que estan incidiendo en
estos climas, porque estamos
en presencia de un ser huma-
no mas triste, mas violento, de
un ser humano no satisfecho,
v eso tiene que ver con los mo-
delos, que nos enfrentan a una
etapa de deshumanizacion
terrible.”

Asi, el clima escolar como
factor significativo en el me-
joramiento de los aprendiza-
jes, se complejiza cuando se
analiza también a la luz del
contexto en que dicho clima
se construye y se vincula ya no
solamente a la calidad de las

mismo paradigma, no hay una
mirada mis holistica de la edu-
cacidon v estas medidas que sefiala el presidente no
tienen mucho que ver con intervenir en el entorno
cultural de la escuela. En mi opinidn, la escuela estd
entrampada en una cultura que no la deja ser, no la
deja florecer, no la deja respirar. Porgue no la consi-
dera, no le da la atencion que merece. Cuando se
habla del miedo, la desconfianza, los temores, es por-
que la escuela cultiva temores, no hay espacio para
la expresion emocional ni en la escuela ni en su en-
torno cultural”,

La escuela chilena, hoy enfrentada a desafios de
cambio, carga con el peso que le impone un con-
texto no solo atravesado por el autoritarismo, sino
por una crisis de época que a juicio de muchos ha
deteriorado la calidad de las relaciones humanas de
manera profunda. Asi lo expresa Roberto Villagra
al confesar: “Estamos terriblemente acongojados
porque el clima nacional, el clima de las relaciones
humanas, el clima que va mas alld de la escuela,
esta terriblemente mal. 5i es que la escuela expresa
efectivamente lo que sucede en el mundo, enton-
ces ¢s grave y surgen los pesimismos. El clima orga-
nizacional de la escuela, el clima de relacion ama-
ble, el clima que nos permita una tranquilidad del
alma, tiene que ver con una cuestion que esta pro-

relaciones interpersonales en
el espacio micro, sino a los modelos culturales y de
desarrollo en que esti embarcada hoy nuestra so-
cledad, caracterizados adn por los signos autorita-
rios que nos heredan el miedo v la dificultad de
expresar y vivir nuestros afectos y emociones.

La incidencia

del numero de alumnos
por curso: un factor
para problematizar

Uno de los resultados especificos del estudio que
genertd mayor discusion entre los invitados al de-
bate, es el que dice relacién con la poca relevancia
del niimero de alumnos por curso como factor in-
cidente en los aprendizajes. Resulta particularmente
interesante, ademas, porque el debate acerca de este
factor tan especifico consigue articular varios de los
aspectos que hasta aqui hemos venido destacan-
do, tales como clima escolar, cultura, autonomia



docente, mostrando de manera particular como los
distintos factores inciden sobre los aprendizajes a
traves de un efecto combinado que requiere de com-
plejos analisis.

El mismo coordinador del Estudio observa que
el niimero de alumnos por curso es un factor que
puede operar de distinta manera en diferentes es-
cuelas: "en una escuela puede que tenga un impacto
grande pero estd mucho més matizada por las estra-
tegias curriculares, por el manejo que tengan los pro-
fesores. Lo que pasa es que culturalmente, hasta an-
tes de que surgiera este tipo de mediciones, cuando
se decia que una escuela de calidad es la que tiene
una cierta proporcion profesor-alumno, se hacia una
definicidn de calidad absolutamente cuantitativa, des-
de el punto de vista de los insumos; pero ahora que
s¢ ha empezado a medir resultados, esta variable ha
perdido su peso en todas las investigaciones,”

No obstante, varios de los invitados a esta con-
versacion problematizan este resultado. Concordan-
do con que la variable nimero de alumnos se arti-
cula con otras, Isidora Mena insiste en atender al
peso especifico que pueda tener este factor, Sostie-
ne al respecto que: “si una escuela tiene todos los
factores para que funcione bien, y funciona bien,
lo mas probable es que haya mucha gente que quiera
entrar a esa escuela, que haya una presion por estar
adentro de esa escuela y que se produzca un circulo
virtuoso que permite tener mas alumnos.(...) El estu-
diante alli esta preocupado no de los companeros
ni de conversar ni de nada, sino que de aprender.
Distinto es hacer clases en un colegio donde tienes
que explicarles a los alumnos que seria bueno que
aprendieran mds alld de pasar el curso; v explicarle
a los padres por qué seria bueno que trajeran a sus
hijos a aprender; alli se necesita menos alumnos
por curso. A mi me da susto que se relacione ‘escue-
las buenas’ con "hartos alumnos' y esa sea una rela-
cion que conduzea a decir que no afecta el nimero
de alumnos.” Se estd alertando, entonces, frente al
riesgo de desatender definitivamente este factor,
pensando que no resulta relevante y que, por lo tan-
to, da lo mismo la proporcion profesor-alumno.
Juan Casassus aclara que el resultado que arroja el
Estudio no es que la variable niumero de alumnos
no influya, sin embargo insiste en que hay otros
factores que la investigacion demuestra que tienen
mayor influencia. En ese punto también interviene
Juan Eduardo Garcia Huldobro, cuya lectura del Es-
tudio en lo referido a este factor le lleva a aseverar
que: “la diferencia entre 25 y 45 alumnos es baja,
pero debajo de 20 es un cambio brutal. O sea, en el
fondo el tema es que, al parecer, el nimero de alum-
nos que efectivamente te provoca y te permite un
tipo de pedagogia distinta, es muchisimo menos de
45. No son 35 ni 30, son 18, que es el estandar yan-
qui, entonces claro, ahi es donde ta dices, bajar de
45 a 18, es mas que duplicar cualgquier presupuesto,

con eso yo hago veinte mil cosas”.

Roberto Villagra adiciona otras variables que
se articulan de manera particular con el nimero
de alumnos, incorporando consideraciones historl-
cas y culturales que pueden incidir sobre el peso
de este factor: “Yo creo que no ¢s lo mismo en la
China que en Chile, es decir, no es lo mismo en el
Oriente que acd en Occidente y en esta realidad
actual. (...) Hoy dia no es lo mismo trabajar con 40
alumnos que en el ano 60. El individuo, el edu-
cando, hoy es otro, bombardeado por otros estimu-
los que tienen que ver con los contex-
tos. Es complicado. Ademds, muchas
veces el mismo profesor esta bom-
bardeado por esos mismos estimulos
¥, por tanto, hay que plantearse: tan-
tos alumnos frente a qué profesor, tan-
tos alumnos en qué contexto”,

Asimismo, seglin hace ver Viola
Soto, este factor tampoco puede ser
comprendido separado de los enfoques
curriculares con que se trabaje, pues de
acuerdo a éstos, es que serda pertinente el namero
de estudiantes que se puedan atender en el aula.
Explica: "si yo estoy manejando un enfoque
curricular cognitivo, en blisqueda de ensefiar a pen-
sar y a conocer mejor pensando, no puedo traba-
jar con 45 alumnos. Pero si estoy manejando un
enfoque curricular académico, puedo trabajar con
100, con 8(), con 50, en una cierta parte del traba-
jo; y si estoy trabajando con el curriculum tecno-
l6gico, con materiales preparados para mi clase por
otros especialistas, también puedo trabajar con esos
100, siempre que todos los alumnos trabajen indi-
vidualmente con su material planificado. Esta es
una experiencia que se ha ensayado en muchas
partes del mundo y que en los momentos de con-
trol se cuenta con ayudantes que supervisan el re-
sultado de acuerdo a claves uniformes. Por otra par-
te, yvo me acuerdo, por ejemplo, de mi permanen-
cia en EE.UU. con un curso de 100 alumnos, la
clase magistral fantasticamente preparada; lo mis-
mo me paso al observar en Francia, pero a conti-
nuacion ese profesor tenia un equipo de apoyo que
le permitia dividir al curso en nimero de alumnos
varlable, seglin fuera la tarea que iban a empren-
der. En cierta medida cuando se empezo a practi-
car ¢l P90, con el trabajo de los monitores yo me
acordé de esta ultima experiencia, pues el moni-
tor, al trabajar sus tareas con el nifio, comparte un
gjercicio fundamental con el profesor y le aliviana
su trabajo. Por consiguiente, desde las perspecti-
vas diferentes que se pueda manejar el curriculum,
es distinta la exigencia del ndmero de alumnos. §i
pensamos en ¢l trabajo integral de atencion a las
personas que tiene que hacer el profesor, mas alld
del enfoque —tecnologico, cognitivo, socio critico
u otro—, la situacion cambia totalmente, porque el
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profesor tiene que entrar en ese contacto, que en
este informe me parece una cosa de lo mas relevan-
te, que propicie un clima acogedor, en que estoy
‘yo', ‘ti’ ¥ ‘ellos’, yo tengo que reconocerte atiy a
los otros, tengo que facilitar mi encuentro contigo
y con los otros.”

El factor niimero de alumnos, entonces, cobra
peso al relacionarse con otras variables que el Estu-
dio si determina como relevantes. Efectivamente,
un clima escolar favorable al aprendizaje requiere
de tiempos y disposiciones que en buena medida se
pueden enriquecer o deteriorar segian la cantidad
de estudiantes que tengamos en el aula y la asigna-
cion de horas frente a curso que tenga
el docente. Esta tiltima relacidn es la que
hace ver el dirigente Jaime Prea, al arti-
cular el nimero de alumnos con el desa-
fio de evaluar sistemiticamente y esto,
a su vez, con la realidad del alto nime-
ro de estudiantes con que trabaja a dia-
rio un profesor de ensefanza media,
que distribuye sus horas entre varios
cursos. "Lo que me llamé mucho la
atencién —comenta el dirigente- es que
la cantidad de alumnos no es sefialada como un
factor relevante en el Estudio, pero, por otra parte,
se plantea que la evaluacion sistematica si es impor-
tante, Yo recordaba: hace dos meses atrs trabajaba
con cinco cursos, entonces hice el esfuerzo de eva-
luar cursos diferentes. Trabajaba con 45 alumnos
por curso, o sea casi 250 alumnos, por tanto el tema
de evaluar era muy dificil, llegaba a la casa y me
encontraba con altos de trabajos. Claro, yo pensa-
ba que si tuviera menos alumnos quizis podria eva-
luar mejor, con una carga pedagogica mds chica.
Me planteaba frente a este desafio y la verdad es
que me sentia angustiado, por decir lo minimo”.
Este comentario, formulado desde la cotidianidad
del trabajo docente, encuentra eco en las opinio-
nes de Mario Aguilar: “Ti citas muy buenos ejem-
plos para ver la realidad del profesor, tengo 5 cur-
s0s de 40 alumnos, son 200 pruebas y ;donde corri-
jo esas 200 pruebas?, jen la casa?, jqué horas dedi-
co?; surge ahi otro problema. En ese caso es la situa-
cion laboral del profesor, cudnta asignacion de ho-
ras tiene no presenciales en aula, no frente a alum-
nos, porque aungue tuvieras 5 alumnos ti no de-
berias corregir pruebas en tu casa, o sea, el tiempo
de tu casa no es tiempo laboral. Entonces ahi hay

otra demanda, que esta asociada a otro tipo de fac-
tores que se juntan”.

Aunque la conversacion sostenida por nuestros
invitados no alcanza a arrojar lnome blancoe respecto
de la polémica sobre la relevancia del nimero de
alumnos por curso como factor asociado al rendi-
miento escolar, si parece asomarse un CONsenso
acerca de la necesidad de analizar los distintos fac-
tores en relacion. A este respecto, podemos con-
cluir que la variable nimero de alumnos cobrara
distinto peso seglin cOmo se articule a otros facto-
res especificos —como asignacion de horas y evalua-
clon sistematica- y también a factores mas estruc-
turales, vinculados al contexto historico y cultural
que atraviesa el clima y la cultura de la escuela.

Epilogo

Al finalizar esta conversacion, Viola Soto ex-
presa que “probablemente, para el profesor de
aula lo mds importante que va a surgir de este
debate, es que siendo él un actor muy esencial
en el proceso educativo, el resultado de este pro-
ceso no se explica solo a través de su quehacer,
sino que é1 es parte de un proceso complejo.
Como actores socio historicos, los docentes vi-
ven una etapa de desarrollo ¥ de cambio en Amé-
rica Latina que es muy compleja y que, por con-
siguiente, es muy dificil de entender. Esto impli-
ca que ellos se den cuenta que en la escuela es-
tan tomando una serie de decisiones que son mi-
radas por la comunidad como si fueran las gran-
des decisiones educacionales; pero las grandes de-
cisiones se toman fuera de la escuela, las politi-
cas estdn orientando a la escuela desde fuerzas
de poder que muchos profesores ignoran, desco-
nocen, y €so es sumamente importante de en-
tender”. De ahi la importancia de abrir este tipo
de conversaciones en el profesorado, de fortalecer
nuestras capacidades de entender y perfilarnos
como interlocutores en la discusion de estas po-
liticas. Como concluye el dirigente Jaime Prea,
el desafio que hoy enfrentamos y al que esta He-
vista quiere ayudar, es el de construir un discur-
so pedagogico que abra nuevos ejes de discusion,
nos permita debatir, nos provoque a la investi-
gacidn v'a la revision y transformacion de nues-
tras propias practicas pedagogicas.
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El debate en torno a los factores que inciden en el mejoramiento de los procesos de
aprendizaje de nifios, nifias y jovenes, ha sido un tema recurrente durante los dltimos
meses. Cuando el magisterio ha planteado la necesidad de disminuir el numero de alum-
nos por curso, como factor importante para elevar la calidad de la educacion, se sefiala
con fuerza —desde distintos sectores— que las investigaciones demuestran que es ésta
una variable que no incide en los logros de aprendizaje. Para aportar a esta discusion,
que aun requiere de mayores estudios, Docencia comparte un articulo sobre el resultado
de la investigacion “El niumero de alumnos por curso y su relacion con el rendimiento
y clima emocional dentro del aula™, del tesista Nelson Gutiérrez Lagos y los profeso-
res guias Abelardo Castro Hidalgo y Teresa Segure Marguiraut.

Introduccion

En las experiencias economicas exitosas de las
naciones desarrolladas y en las de aguellos paises
gue fueron parte de la llamada “industrializacion
tardia”, se observa un amplio reconocimiento al
cardcter central que tiene la educacion y la produc-
cion de conocimiento en el proceso de desarrollo.
Esto se hace evidente al revisar las corrientes de in-
vestigacion de los dltimos afios en la region y las
politicas de reforma educacional que les han segui-
do, las que, al mismo tiempo, expresan una reno-

vada interpretacion de la pedagogia sobre la base
de los descubrimientos de la sicologia moderna.
Gracias a este proceso, nuestro pais ha logrado
un diagnostico cualitativo en las practicas pedagd-
gicas en casi todos los niveles de escolaridad, lo que
ha permitido el disenio de politicas y estrategias sec-
toriales que configuraron los programas de reforma

1 Tesis de Magister en Educacion de la Universidad de Concep-
cifn.
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implementados en los ultimos 10 afos. No obstan-
te, existen temas que estdn presentes en la discu-
slon y que no se han profundizado. Uno de ellos
tiene que ver con la importancia que los participan-
tes del proceso educativo asignan al ambiente psico-
emocional del aula como variable de calidad edu-
cativa, ¥ su relacion con el nimero de alumnos por
curso, Esto se debe —en parte— a que en nuestro
pais no existen demasiados estudios que den cuen-
ta de la complejidad de los pro-
blemas educativos dentro del
aula y que expliquen la natu-
raleza de los logros educativos
individuales y de grupo en fun-
cidn de sus realidades afectivas
y de los fenémenos de in-
teraccidn psicologica que se
dan en ella. Una revisién bi-
bliogrifica elemental muestra
que la calidad de lIa comunica-
cién —sin perjuicio de la ob-
via varlacién en la frecuencia
de contactos verbales biper-
sonales— se ve significa-
tivamente alterada por el nii-
mero de participantes en la di-
namica del flujo comuni-
cacional que ocurre en una
concurrencia.

Estas inquietudes prelimi-
nares conformaron la base de
interés de este trabajo de inves-
tigacion, que —sin pretender agotar el tema— ha
intentado profundizar en las relaciones sociales y
en el clima afectivo al interior del aula, y su rela-
ciéin con los factores de calidad de proceso al inte-
rior de ella.

La comunicacion
en los procesos
de aprendizaje
en el aula

Las bases filosoficas de las teorias contempori-
neas del conocimiento estan profundamente
enraizadas en la reflexion filosofica postmedieval,
particularmente en las tendencias del postmo-
dernismo. Esta situacion ha permitido un ordena-
miento tedrico nuevo que ha originado los mode-
los de aprendizaje de naturaleza cognitiva, que son
los que han permeado la mayor parte de las
reformas educativas propuestas en las Gltimas dos
décadas.

El cada vez mayor protagonismo humano suge-
rido en la consigna “hacerse a uno mismo”, propi-
cid métodos de conocimiento que han ido conce-
diendo al hombre un rol crecientemente activo res-
pecto de su aprendizaje v ha sido sustantivada en
modelos pedagbgicos como la Escuela Nueva,
Curriculum Investigacion Accién ¥ —mas recien-
temente— el Constructivismo. En todos ellos se
concede un rol primario a la interpretacion y con-
ceptualizacion personal de la
realidad, la que es hecha por
¢l alumno a través de un acto
de inteleccion individual, con
fisonomia dnica, irreprodu-
cible v logica solamente para
&l; modelos que han sido defi-
nidos por Ausubel, Novak y
Brunner, entre otros.

Con lo expuesto, queda en
evidencia que un real cambio
en el proceso educativo deberd
iracompanado necesariamen-
te de una transformacién to-
tal del “acontecer del aula”™. Es
decir, las realidades facticas del
“qué se hace” y “como se ha-
ce” en el espacio de aprendiza-
je —el aula—, aparecen fundi-
das con cualquier propuesta
ideclogica de cambio, como ha
sido reconocido también por
las autoridades de nuestro pais,

51 se examina brevemente la realidad del tra-
bajo de aula, caracterizada por la presencia de un
nimero de 45 alumnos por curso en la mayoria de
los colegios urbanos de nuestro pais y el uso predo-
minante de la clase expositiva, como lo revelan estu-
dios efectuados por el MECE; se puede sefialar, en
primer lugar, que existe una escasisima participacion
individual del alumno. De hecho, la participacion se
limita a "unos pocos de los mejores alumnos”. Mis
atin, seria imposible lograr una alta participacion. De
hecho, un excelente maestro que usase la clase
expositiva con un curso de 30 alumnos (cudntas es-
cuelas vfo colegios chilenos quisieran trabajar con
ese nimero de alumnos) y que obtuviese una partici-
paciGn optima, solo lograria que cada alumno pu-
diese hablar apenas un minuto en una hora pedagé-
gica de 45 minutos. En segundo lugar, cabe resaltar
que esta forma de trabajo conlleva una natural lucha
por el silencio para lograr la comunicacion efectiva.
Gran parte de la clase se reduce a lograr la atencion
del alumno, perdiendo —segiin estudios venezola-
nos— cerca de un 40% de la hora de clases en activi-
dades relacionadas con la administracion del proce-
so. En tercer lugar, es posible sefialar que existe esca-
50 tiempo para el intercambio de impresiones y ex-
periencias didicticas entre el profesor y ¢l alumno. Si



¢l profesor tiene que usar su tiempo libre en corregir
los trabajos escritos de sus alumnos, hard lo posible
por reducir al minimo los mismos (generalmente solo
las evaluaciones). En cuarto lugar, si agregamos que
para interactuar (definida como una accion de co-
municacion reciproca) se debe preguntar y esperar
la reaccion de respuesta, la proporcion de tiempo de
aprovechamiento individual es mucho menor, por
lo que el docente tratard de evitar la evaluacion indi-
vidual v orientari su trabajo a la realidad “media” de
su grupo.

En este sentido, coincidimos con Ernesto
Schiefelbein, quien expresara en 1992 que la crisis
de la calidad de la educacion en América es el resul-
tado de mantener un modelo de escuela que se puso
en prictica a principios de este siglo, en que los
alumnos son productos estandarizados, y donde el
profesor organiza su ensefianza en funcion del
“alumno promedin®. Sin embargo, un cambio se
origina mas que en un mero reconocimiento de un
mal andar previo,

Los estudios de Goffman (1959), Grant (1978},
Boileau (1981) v Mehrablan (1982) lo confirman.
La manera de hablar del profesor, su forma de andar
entre los alumnos, [a atencion gestual que les pres-
ta, su mirada, la distancia que mantiene entre él y
sus discipulos, comunican mensajes que afectan pro-
fundamente los aprendizajes de ellos, y estas situa-
ciones cambian al variar el nimero de personas que
participan del proceso de interaccidn en el aula.

Del mismo modo, la “buena pedagogia” impo-
ne al profesor la responsabilidad de fijarse en los
comportamientos no-verbales de los alumnos para
percibir el grado de cooperacién de ellos. Aspectos
como la mirada, el tiempo que tarda en reaccionar
ante una instruccion, las expresiones faciales, son
indicadores de la necesidad de reestructurar las ac-
tividades de la sala de clase (Brophy, 1981). Las "ala-
banzas hechas en pablico a alumnos en particular”,
“la estimulacion del aprendizaje individual®, etc.,
son intervenciones que poseen un hondo poten-
cial de aprendizaje.

Aunque no es nuestro objetivo principal efec-
tuar un andlisis de las formas de comunicacion no-
verbal en general, si ¢s nuestro Interés orientar la
atencion hacia aspectos de esta forma de comuni-
cacibn que sufren alteraciones cuando el nimero
de alumnos dentro de la sala es muy alto. Dicho
interés deriva de preguntarse por las condiciones
que s¢ dan en el aula que pueden favorecer u obsta-
culizar lo gue la Reforma pide al profesor: “poner
en prictica metodologias innovadoras”™,

El foco del estudio
y su metodologia
de investigacion

Considerando lo ya expuesto, el estudio se sus-
tentd en la hipotesis que para lograr un cambio ra-
dical de las practicas pedagogicas y para una
optimizacion del trabajo escolar, debe transformar-
se la estructura numérica de los grupos curso, a fin
de proporcionar una base intersubjetiva que mejo-
re cualitativa v cuantitativamente los tipos de
interaccion comunicacional indispensables en el
proceso de aprendizaje de los alumnos. Desde alli,
se intentd profundizar en el andlisis de la interaccion
de aula que se da en cursos con diferente nimero
de alumnos, a fin de efectuar comparaciones cuali-
tativas que permitan ¢va-
luar las condiciones
generales del clima emo-
cional del aula y su rela-
cion con los logros de
aprendizaje. El estudio
considerd dos fases de tra-
bajo: un andlisis estadis-
tico de correlacion v un
trabajo cualitativo, a fin
de cotejar los resultados
introduciéndose en la
vida de aulas especificas,

El estudio estadistico
se centrd en la relacion que existe entre el nimero
de alumnos por curso y los resultados del SIMCE
1996 en los cuartos anos basicos de las escuelas de
la comuna de Concepciton, considerando otras va-
riables, como son el indice de Vulnerabilidad® y la
Dependencia’. El estudio cualitativo se realizi a tra-
vis de observaciones v registros etnogrificos durante
8 horas en un quinto basico de 4 escuelas de la co-
muna de Concepcion. Los cursos se determinaron
considerando los resultados del SIMCE del ano an-
terior y el nimero de alumnos por curso, De esta
manera, los cursos observados fueron:

Unidad Educativa M® 1 (UE1)  Unidad Eclucativa N* 3 (UEZ)
MY Al = 25 SIMCE = 89, 99% NT Al = 40 [ SIMCE = B85, 39%
Unidad Educativa N® 2 (UEZ) Unidad Educativa N® 4 (LE4)

M AL =10 ) SIACE = 61, 109 MNE Al = 45  SIMCE = 87, T8%

2 A través de Jos instrumentos de la JUNAEB aplicados a los alumnos de Nivel Bisico, estos son ublcadas en categorias de | - 5, que
representan la posicion de rlesgo social y de salud del alumno en edad escolar.
1 En este Indice se consigna ¢l tipo de dependencla administrativa y de gestion que posern los establecimientos educacionales: Murnl-

cipal, Particular Subvencionada y Particular Pagada,



Las observaciones de aula y sus respectivos re-
gistros se realizaron con una mirada amplia descri-
biendo el acontecer del aula. El anilisis de dichos
registros se fue construyendo desde [a lectura de los
mismos y de variables levantadas por 8 docentes de
trayectoria a los que se les solicitd que selecciona-
sen, entre dieciséis variables, seis que, a juicio de
ellos, se verian afectadas al modificar significativa-
mente el nimero de alumnos presentes en la sala
de clases. Desde estas variables, se identificaron ci-
tas de sucesos del aula para luego realizar una apre-
ciacion cuantitativa de la regularidad de aparicion
en relacion a los minutos observados.

La relacion estadistica
entre el numero

de alumnos por curso
y el rendimiento

en el SIMCE

El procedimiento estadistico se aplico a 47 de
los 111 establecimientos de la comuna de Concep-
cion, muestra estratificada segin indice
de Volnerabilidad v Dependencia. De-
bidoa que la muestra resultd demasia-
do asimétrica en la variable Dependen-
cia, para efectos del procesamiento es-
tadistico fue necesario combinar el in-
dice de vulnerabilidad con esta variable,
generando un dato al que se ha deno-
minado INDVDEP, que es el que ha pa-
sado a configurar una variable diferente
pero que representa el mismo fenome-
no. Con estos datos se procedi6 al ana-
lisis de correlacidon parcial cuvo propo-
sito es determinar la relacion entre el
rendimiento en el SIMCE y el namero de alumnos
por curso controlando el efecto de la variable com-
binada INDVDEP. El indice de correlacion parcial
resulto igual a 0,374, que nos dice que a mayor N®
de alumnos por curso es menor el resultado del
SIMCE. Es decir, desde los resultados de este anili-
sis estadistico, se puede seflalar que el niimero de
alumnos por curso tiene un peso de aproximada-
mente 15% en los resultados del SIMCE,

Los factores
que dificultan ¢l trabajo en el anla

En relacion a situaciones interactivas que dete-
rioran el trabajo del aula, el analisis se concentro
en las siguientes variables:

*» Tension sicosocial y estrés del profesor:
En el analisis de registros se anotaron en esta
variable, expresiones verbales y referencias
gestuales de recharo, molestia, incomodidad,
impaciencia, tension, etc., que han sido detec-
tadas en las conductas del profesor y que han
sido dirigidas al grupo o a algun alumno en
particular. Por ejemplo, “iNo es ninguna gracia
estar llamando la atencién tantas veces para que
se queden en silencio!” —senala; “;Shhl, Shhh!" -
pide silencio la profesora. Se esfuerza por dominar
la situacidn. 5¢ le ve impotente; " 1Yo no voy a estar
gritando...[" —exclama impaciente, "(No voy a co-
menzar hasta que se queden callados!” —amenaza;
*2Quién es el que insiste en silbar? s —pregunta im-
paciente; “;Es el segundo reclamo que tengo de ti
en este rato!” —amenaza a un nifo, =*;Ti ya sa-
bes!, (A la proxima ves te vasa visitar Inspectoria! ™
~le advierte con dedo amenazadoer; *(No trabaja
usted, v ademids me distrae g los demds!” —dice a
in miflo ipue esta melestando al comparero de mesa.
No obstante existir diferencias de trato ha-
cia los alumnos entre los docentes observados,
en las expresiones de voz, los tonos empleados
y las palabras seleccionadas; el andlisis realiza-
do, tanto la observacion directa como la apre-
ciacién cuantitativa, dan coenta de un docente
relajado v distendido en los grupos pequefios.

Intervenciones que expresan tension

Cursos con menor
numera de alumnos

Cursos con mayor
numers de alumnos

UE3 = 10,0 por clase

LUE4 = 14 por clase
Promedio = 12

UE3 = 1 cf & min,

UE4 = 1 /4,46 min
Promedio = 1 cf5,.23 min,

UET = 1.5 por clase

UE2 = &5 por clase
Promedio = 4

LIET = T /46,66 min

UEZ = T cf 10,76 min,
Promedio = 1 /28,71 min.

#+ [Intervenciones individuales

de control disciplinario:

En el anilisis de registro se anotaron en esta va-
riable, aquellas situaciones disciplinarias, presen-
tes al interior de una sala de clases, que requie-
ren ser atendidas por el profesor y que se perci-
ben como interrupciones al desarrollo de la cla-
se, Han sido descartadas las expresiones desti-
nadas a controlar la disciplina de todo un grupo
de alumnos. Solamente se han contado interven-
ciones dirigidas a un alumno. Por ejemplo; "Se-
for Chéavez, [La proxima vez que usted converse con
su compaitero de barnco se ird afiera a hablar con el
Director!”; *jRoberto, van tres!” —le dice la profeso-
ra. El nifio deja de inmediato de conversar; * jloven-
cito, obedezca o tendré que castigarlo!” ~le advierte;
“10ve chico, no puedes comer en clases!” —dice la
profesora en voz alta y dirigiéndose a un alumno,



Respecto de esta variable, si bien se nota que
en UE] se registra una recurrencia de interven-
ciones de control disciplinario muy similar a
UES3, las intervenciones en el grupo pequenio fue-
ron hechas utilizando el nombre de pila del
alumno, en un contexto de sala con absoluto
silencio, ¥y muchas de ellas al dar instrucciones
personales a alumnos en instancias evaluativas.

Intervenciones de control disciplinario

Cursos con mayor
numero de alumnos

UEY = 3,5 pot clase

UE4 = 9,75 por clase
Promedio = 6,6

UET = 1¢/15,55 min. UE3 = T/ 17,14 min

UEZ = 1¢/10,76 min. UE4 = 12/ 6,41 min.
Promediia = 1:¢/ 13,15 min Promedio = 1cf 11,77 min.

Cursos con menor
nimero de aliemnos

UEl = 4.5 poiclase
UEZ = &5 por clase
Promedia = 5.5

=+ Omisiones formativas o didécticas:
En el andlisis de registro se anotaron en esta va-
riable, las situaciones que dan cuenta de pregun-
tas no respondidas, ignorancia de actitudes ina-
decuadas de los alumnos, falta de refuerzo posi-
tivo, etc. Por ejfemplo, un alumno toma un poco
de arroz grancado en la cuchara p lo arroja a los
companeros del grupo que estid al lado. Otro alum-
no pincha con un tenedor a su companero. El profe-
sor no s¢ percata; los ninos hacen el gesto de reto-
mar la hoja de ejercicios, sin embargo, cuando la
profesora se va, contingan con el cuaderno de Mate-
midtica; “jOye, pdsameia, es de la Patricial, jOye
peisanmela te digo, es de la Patricia!” —discuten. Es-
tiin forcefeando con algo. Mientras lo hacen gritan.
La profesora esti adelante revisando una hojas. No
s¢ da cuwenta; rdpidamente, el nifio que estd a mi
lado, aprovechande que la profesora le da la espal-
da, s¢ para y corre velozmente entre los bancos para
ubicarse en otra fila opuesta, de modo que cuando
la tarea sea revisada en su fila, no sea sorprendido.
En la UE3 y UE4, que son unidades con rea-
lidades de curso por sobre los 36 alumnos, se
observa una mayor recurrencia de omisiones
formativas y/o didicticas. Pareciera que la capa-
cidad de percibir situaciones de potencial for-
mativo se dana por la cantidad de alumnos den-
tro de la sala,

Las omisiones formativas y/o didacticas

Cursos con menar
numero de alumnos

UET = 1 por clase

UE2 = 3.5 por clase
Promedio = 2,25

UET = 1 ¢f 70 min

UEZ = 1 ¢f 20 min.
Promedio = 1 cf 45 min.

Cursos con mayor
numero de alumnos

UE3 = 7,0 por clase

UE4 = 15,0 por clase
Promedio = 11

UE3 = 1 cf8& 57 min.

UE4 = 1 cf 4,16 min,
Promedio = 1 ¢f 6,36 min.

Los factores
que benefician el proceso escolar

Las situaciones interactivas que se considerd que

favorecian los procesos pedagogicos, dicen relacion
con las siguientes variables:

*s Expresiones de refuerzo positivo:

En el anilisis de registros se incluyd toda expre-
sion verbal o gestual detectada en la conducta
del profesor destinada a reforzar una conducta
o un aprendizaje del grupo o de algin alumno
en particular. Por ejemplo, *; Patricio te equivo-
caste, de ‘menso’ solamente, [Todo lo demis esta
bueno!”; * jUn aplauso para la Macarena!” -dice la
profesora. 6 6 7 alumnos aplauden a una nifa que
ha sacado muy buena nota; El grupo de nifas se
levanta y se dirige al profesor. Le traen alimentos
servidos en un plato. Sobre él hay puré y ensalada
de tomates acompanado con vienesas. El profesor
les recibe el plato y las felicita por el trabajo solida-
rie que han hecho.”

Del analisis de esta dimension, resulta claro
que en los cursos poco numerosos existen posibi-
lidades de acceder a los afectos del alumno a tra-
viés de expresiones que estimulan su autoestima.

Expresiones de refuerzo positivo

Cursos con mayor
numero de alumnos

Cursos con menor
namens de alumnos

UET = 6,75 por clase UE3 = 1 por clase

UEZ = 5.5 por clase UE4 = 1 por clase
Prosmedio = 6,12 Promedia = 1

UET = 1 ¢f 10,30 min, UES = 1 cf 60 min,

UEZ = 1¢/12,7 min, UE4 = 62,5 min.

Promedio = 1/ 11,5 min. Promedio = 1'¢/ 61, 25 min.

o+ [ntervenciones didécticas individuales:

En el andlisis de registro se incorporaron en csta
variable, todas aquellas situaciones en que el do-
cente interactud en un didlogo cara a cara, 0 en
expresiones dirigidas al grupo haciendo alusion
a su nombre, Esta variable no puede ser disocia-
da en su analisis del contenido presente en la
expresion verbal. Este aspecto es clave para eva-
luar beneficio o perjuicio en €l proceso. El que
un docente intervenga dirigiéndose a un alum-
no en forma individual se puede deber a su es-
fuerzo por hacerle participar, o bien, a su inca-
pacidad de seguir desarrollando la clase a me-
nos que el chico cambie de actitud, lo que signi-
ficaria que se torna en medida de control disci-
plinario. El tipo de intervenciones que fueron
consideradas en esta variable son como las si-
guientes: “/No, ¢so es para la parte de arriba!” -
“iNo, esto ya estd en fracciones!; “Gisselle, revisa
los signos!, ;Los que no estdn corregidos estdn ma-
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fos!” =l comenta a un alwmno migntras le extiende
fa mano para que corrija; * jEsta bieni® =le dice. * jHi-
ciste bien el ejemnplo!™; *Qué es lo que no entien-
des? —pregunta. “jNada!" —responde.

Como s¢ puede apreciar en ¢l siguiente cua-
dro, no existen diferencias sustantivas entre los
cursos de mayor o menor nimero de alumnos,

Intervenciones didacticas individuales

Cursos con menor
numero de alumnos

UET = 13.5 poi clase

UEZ = 9,5 por clase
Promedia = 11,5

UET = 1 ¢/ 5,8 min

LUE2 = 1 ¢f 7,36 min.
Promedia = 1 ¢f 6,58 min,

Cursos Con mayor
numero de alumnas

UEY = 6,5 por clase

UE4 = 11,75 por clase
Pfromedio = 9,12

UE3 = 1.¢/ 9,23 min,

UE4 = 1 cf 5,31 min,
Promedio = 1 ¢/ 7,27 min,

Expresiones de distension
y cordialidad: En el andli-
sis de registro se agruparon
en esta variable aquellas in-
térvenciones que expresa-
ban que el profesor, en ges-
tos y actitudes, presentaba
una disposicion relajada v
cordial con los alumnos.
Por ejemplo: “Lamentable-
mente el efercicio quedard
como tarca!” —dice la profeso-
ra. Los alumnos celebran rien-
do; *Viamos a partir esta cla-
se conversando todos!” -sefa-
fa, =" s Ustedes tienen ganas de
conversar?” —pregunta. Los ni-
flos responden que sic “Hijos!,
£ Qué les sucede que actrian de
esa forma?” <hay simpatia en
SH VD2,

Desde ¢l anilisis de la
apreciacion cuantitativa, se
puede senalar que en esta
variable se expresan claras
diferencias entre los cursos
con un namero pequeno de
alumnos y aquellos que tie-

Expresiones de distension y cordialidad

Cursos con menor
numera de alumnos

UET = 12,25 por clase

UEZ = 6,5 por clase
Promédio = 9,37

UEl = 1 ¢/ 5 7 min

UEZ = T e/ 10,76 min.
Fromedio = 1 ¢/ 8,23 min
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Cursos con mayor
numero de alumnos

UES = 1 por clase
UE4 = 0,75 por clase
Promedio = 1,87 por clase
UE3 = T ¢f 20 min.
UE4 = 1 ¢/ 83 min.
Promedio = 1 ¢/ 51,5 min.

Conclusiones

Producto de la evaluacion cuantitativa prelimi-
nar del tema investigado, del subsecuente trabajo
de campo, de la revision bibliografica realizada, de
las conclusiones extraidas al revisar las apreciacio-
nes cuantitativas que sintetizan el analisis de regis-
tro, v de los resultados generales recogidos durante
el desarrollo global de esta investigacidn, creemos
haber recopilado una rica informacién que permite
levantar conclusiones sobre la temaitica estudiada.

Los procesos de interpretacion de los alcances
que posee la calidad del ambiente de aula y su rela-
cion con el nimero de alumnos por curso para el
logro de mejores objetivos educacionales no ha sido
abordado con seriedad por el sistema pablico na-
cional. Esto ha significado una orfentacién del pro-
ceso de reforma educacional hacia ejes de interven-
cion que los ignoran, yendo en contra de una abun-
dante informacion bibliogrifica que muestra la re-
levancia del tema en los procesos comunicacionales
generados al interior de una sala de clases,

Pese a que los trabajos efectuados por el investi-
gador Emesto Schiefelbein al correlacionar el rendi-
miento de los alumnos en las pruebas SIMCE con €l
numero de alumnos por curso, entregd una correla-
cion practicamente nula entre ambos fendmenos; al
depurar el analisis limpiando el fendmeno de rendi-
miento de otros que también pueden influir en él
(Dependencia y/o indice de Vulnerabilidad), resulta
significativo detectar que si existe una relacion cuan-
titativa que da cuenta de un menor rendimiento
cuando el nimero de alumnos es mayor.

Las experiencias de aula son las Gnicas que pue-
den entregar una base de andlisis mis objetivo para
verificar los fendmenos que se ven alterados por el
aumento del nimero de alumnos en un curso, Al
disefiar un procedimiento cualitativo de verificacion
de los procesos de aula se logran visualizar con niti-
da claridad interrelaciones pedagdgicas que se ven
alteradas por el numero de alumnos presentes den-
tro del aula, situacion que corrobora lo establecido
en el anilisis estadistico. Es asi como se puede sena-
lar que las variables estudiadas como perjudiciales
para los procesos pedagogicos en el aula (las omi-
siones formativas y/o didacticas v las expresiones
de tensién del profesor) se expresan con mucho
mayor recurrencia en las aulas que tienen mis de
36 alumnos. En cambio, con respecto a la variable
referida al control disciplinario, si bien su
recurrencia también es menor en los cursos mis pe-
quefios, esta diferencia no es tan sustantiva. Sin em-
bargo, mientras en los cursos pequerios el profesor
lo hace con un tono afable y cortés, eén los cursos
numerosos lo hace con gritos y gestos de molestia v
rara vez dirigiendose exclusivamente a un alumno,
sino al grupo en su totalidad.



Por su parte, en relacion a las variables que se
consideraron como favorecedoras de los procesos
pedagogicos en el aula (expresiones de distension y
cordialidad y expresiones de refuerzo positivo) se
expresan con mucho mayor recurrencia en Jas au-
las que tienen menos de 26 alumnos. Pero, en rela-
cidn a la variable referida a la atencidon individual
de alumnos, no se muestra una
diferencia importante, aungue
en los cursos numerosos la
atencion individual se realiza
usualmente para llamar la
atencion por comportamien-
tos impropios.

5¢ puede sefialar, entonces,
que los mejores ambientes pa-
ra un trabajo de aula que favo-
rezca los aprendizajes signifi-
cativos de los alumnos se dan
en grupos de alumnos con los
que el docente logre establecer
un ambiente de trabajo disten-
dido y cordial. Esta situacion
es muy dificil de lograr al traba-
}ﬂl con gmp{:s NUMerosos,
puesto que ¢l grado de tension del profesor aumen-
ta cuando procura conseguir un ambiente de traba-
jo con silencio v sin actitudes de indisciplina, Esta
situacion se hace evidente al registrar tonos de voz,
expresiones de impaciencia, gestos de malestar y/o
medidas disciplinarias aplica-
das durante el proceso de de- =
sarrollo de la clase,

Finalmente, es importante
resaltar que si bien es posible
verificar excepciones en cursos
que logran altos objetivos edu-
cacionales trabajando en gru-
pos que superan los cuarenta
alumnos, el auge de la investi-
gacion comunicacional y psi-
coldgica hace cada vez mas exi-
gible que las autoridades edu-
cacionales de nuestro pais
aborden progresivamente los
temas de calidad educativa in-
troduciendo factores de mane-
jo del nimero de alumnos por
curso, puesto que en este tipo
de intervenciones se encuen-
tran los focos de modificacion
sustantiva del clima emocional
dentro de la sala de clases.

Las naciones desarrolladas

Las variables que se consi-
deraron como favorecedo-
ras de los procesos pedago-
gicos en el aula (expresio-
nes de distension y cordiali-
dad y expresiones de refuer-
zo positivo) se expresan con
mucho mayor recurrencia
en las aulas que tienen me-
nos de 26 alumnos.

han resuelto enfrentar sus desafios educacionales
dando por hechas las realidades que recién empie-
zan a ser abordadas por nuestros sistemas de inves-
tigacion universitaria o por los organismos técni-
cos que disenan politicas phblicas de desarrollo eco-
némico, Un estudio como éste debiera generar in-
quietudes en relacion con proyectos de investiga-
cldn que asocien este fenome-
no a futuras decisiones
macroeconomicas.

Se requieren politicas pabli-
Cas gue asuman una responsa-
bilidad insoslayable. No puede
ser que decisiones administra-
tivas en relacion con este tema
sigan quedando supeditadas a
criterios de equilibrio presu-
puestario. Si esto ocurre, cada
vez que se evalue la disminu-
cion del nimero de alumnos
por curso por parte de un sos-
tenedor, la decision sera to-
mada exclusivamente sobre la
base de un financiamiento mi-
nimo. Mientras asi sea, se se-
guiran ignorando criterios educacionales logrados
validados con base cientifica.

Se necesitan propuestas plblicas que replanteen
el manejo de la subvencion estatal. De no ser asi
seguiremos manejando nuestros procesos pedagogi-
cos a través de una simple
suma y resta de aportes por
alumno, y el equilibrio presu-
puestario de un estableci-
miento sera el anico referente
vilido al decidir cudntos
alumnos trabajarian en el aula,
5i no hacemos esfuerzos por
superar este enfoque, pasardn
muchos aftos ocurriendo si-
tuaciones como la siguiente:

Una nifia se levanta y se di-
rige a la profesora para mostrarle
su cuaderno con la tarea termi-
nada. La profesora evidencia su
molestia por el insistente y per-
manente ruido de la sala de cla-
ses. Un alumno le hace una pre-
gunta sobre los contenidos,

—¢Quieres que a ti solo te
haga clases.. ?— le responde,
con tono de molestia. La nifia
la queda mirando asustada y re-
gresa a su asiento. "
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Con el propdsito de profundizar una reflexion acerca de los nuevos desafios que enfrenta
la escuela en cuanto a la formacién valérica de las nuevas generaciones, en un contexto
creciente de diversidad y cambio, Docencia converso con Maria Teresa Rodas, profeso-
ra e investigadora del Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacion, don-
de ha trabajado este tema tanto desde la perspectiva de los Derechos Humanos como
desde la Mediacion y Resolucion de Conflictos. La invitamos a compartir con nuestros
lectores las visiones que desde su experiencia surgen acerca de la normativa escolar y de
los problemas y oportunidades a las que ésta nos enfrenta como educadores: ;jde qué
reflexiones requerimos?, ;qué concepciones necesitamos revisar?, ;cudles conservar o
recuperar?, ;qué nuevas formas de relacion con nifios, nifias y jévenes precisamos desa-
rrollar en las escuelas y liceos de hoy?
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Docencia: Desde su experiencio, jcomo visualiza a lo escuela en este
contexto de cambio constante y creclente diversidad que parece caracteri-
zar a la sociedad de hoy?

Creo que es un asunto que debe ser enfrentado considerando la
emocionalidad de las personas. Desde mi experiencia en el trabajo
con docentes, yo veo que, en general, el tema de los cambios produce
temor. La escuela es una institucion responsable de la formacion de
nifios/as y jovenes, se inspira en una concepcion de Deber Ser. Enton-
ces, abandonar seguridades tradicionales por la aventura del cambio,
desconcierta y confronta el sentido de responsabilidad, junto con los
miedos personales. Para la escuela es mas dificil dar cuenta de que la

sociedad estd viviendo una crisis de paradigmas, que todo se nos
ha dado vuelta, que ninguna de aquellas creencias firmes que
teniamos son para siempre; ello pone un sentido de incer-

tidumbre, de fragilidad. Pero por otro lado, la socie-

dad confia en la escuela, deposita en ella muchas

expectativas y los profesores lo slenten, sin
percibir que se les generen condiciones
reales de transformacién sustantiva.

Yo percibo temor a que el didlo-

go y la apertura a la partici-

: pacion mayor del alum-
i, ‘"U: nado pueda traducirse en
% una especie de anomia, en
una situacion que no se pue-

da controlar. En el fondo el li-

ceo dice * jovenes de la reja para

afuera. En el liceo, alumnos/as”, que

es como decir, “todo esto que me da
miedo de la vida, el mayor sentido de
individualidad del alumnado, su acceso

a los saberes en ¢l mundo exterior a la

escuela, los problemas sociales que se ex-
presan en la escuela, el que los alumnos
sean mucho mas agiles que yo en la in-
formatica, por ejemplo, etc., lo resuel-

vo por la via de taparme los ojos, cierro

la puerta v de ahi para adentro sigue la
escuela tradicional y lo demis se queda
fuera. La indisciplina es porque la fa-
milia no educa; la drogadiccion es por-

que la familia no educa, etc.”. Sin em-
bargo, la presencia del alcohol o de las
drogas en la vida de los y las jovenes

nos esta diciendo algo. Hay que saber
leerlo para poder educar en vez de re-
primir. Yo pienso que el tema de la dis-
ciplina en la escuela es inseparable de

la vision de contexto. Cuando uno trata de verlo dentro de las pare-
des de la escuela, es imposible entenderlo porque no estd ahi la causa.
La escuela se entiende en su relacion con la socledad. Ahora bien, con
esto no quiero desresponsabilizar a la escuela, pero tampoco preten-
der que la escuela puede dar un giro de 180 grados sin tener en cuenta
el tema emocional que ello conlleva, También porque la escuela es
propensa a las culpas y no es un tema de culpas, sino que es un tema
de una escuela cerrada a la sociedad, en la que los jovenes no se sien-
ten representados, a menudo no sienten que aprenden cosas que les
sirvan, se sienten reprimidos. Para mi el tema es que la escucla se abra

a la vida y sobre todo, al goce de
la vida; aprender disfrutando,
convivir disfrutando.

Docencia: Pareciera que actual-
mente la escuela enfrenta mayores
o mds complejos problemas en el
ambito de la disciplina. ;Cree que
esto realmente es asi, o se trata sélo
de aquel viejo lugar comiin de que
“todo tiempo pasado fue mejor”?

Yo creo que es asi, que hay
mayores problemas de disciplina,
no porque los jovenes sean mas
indisciplinados, sino porque son
de una generacién tremenda-
mente distinta a la nuestra. Todo
el cambip acelerado de esta socie-
dad no pasd en vano y la juven-
tud hoy tiene otra vision de mun-
do vy mayor sentido de su preca-
riedad. Entonces, el sistema del
disciplinamiento no funciona
hoy dia y ademas no tiene senti-
do, porque la sociedad esti pi-
diendo seres autonomos, intrépi-
dos, orientados a metas, creado-
1es, inmovadores, ¥ ese no es el
tipo que ti logras mediante el
disciplinamiento, eso podia ser
funcional a la sociedad industrial,
no a la socledad informatizada.

Es necesario ligar el tema de
la disciplina al de los derechos.
La escuela transforma al nino en
alumno, lo transforma en un su-
jeto de deberes, aunque ponga el
tema de los derechos. Porque de
inmediato dice: “5i, derechos,
pero jy los deberes?”. El proble-
ma es, a mi juicio, como los alum-
nos descubren, desde sus dere-
chos, que los deberes son la otra
cara del derecho. Para que tu li-
bertad sea un derecho, necesitas
que sea deber para los otros: los
deberes emanan de los derechos.
Esto no esti claro porque: jquién
formb a los profesores en el tema
de los derechos, si tampoco fue
un tema que estuviera en nues-
tra sociedad? La conciencia de los
Derechos Humanos entrd en
nuestro pais desde la violacidn de
estos derechos, desde una vision
mas ligada a lo politico que a la
convivencia social, entonces, en
vez de articular a la escuela, la des-



articula. Necesitamos remirar el
tema para que los proyectos edu-
cativos de las escuelas se articu-
len desde la vision de los dere-
chos, que son también los dere-
chos de los profesores. No hay por
qué pensar que el respeto al dere-
cho del alumno significa que el
profesor renuncie a su derecho de
ser respetado v a hacer una clase
en paz y bien hecha. Es precisa-
mente al revés.,

Docencia: Quizds podriamos
avanzar hocia una vision de los jo-
venes como sufetos de responsabi-
lidad.

Pienso que es fundamental,
ellos reclaman eso, y tiene que ver
con la autonomia. La escuela,
como te decia, tiene mucho mie-
do a la autonomia y no se da
cuenta que es el desarrollo de la
autonomia, de la autodisciplina,
lo que le permite trabajar en ar-
monia, porque si los chiquillos
son autonomaos, se van a "portar
bien”, esté o no el profesor ade-
lante. Sin embargo da miedo, por-
que se liga a desorden, a anomia.
La participacion supone autono-
mia, supone que to confias en
ellos y efectivamente les das es-
pacio para que desde ellos pue-
dan hacer cosas.

En un taller, por ejemplo, bus-
cando definir el amor a la vida,
los docentes decian “si los chiqui-
llos son tan hedonistas hoy dia,
como vamos a considerar el dis-
frutar como un valor de la escue-
la". Yo digo, por supuesto, si los
jovenes tienen mas sentido de la
felicidad personal —que para mi
es algo maravillosamente sano,—
entonces quiere decir que el sen-
tido de la felicidad debe estar en
la escuela. Pero, jpor qué da mie-
do? A los jovenes se les ve un
pOCo COmo un monstruo poten-
cial que tiene que ser domestica-
do. Entonces se supone que la es-
cuela tiene que ser saper
disciplinadora, para que ese
monstruo no nos amenace. La au-
tonomia, la participacion, la feli-
cidad, los temas en que los jove-
nes estin, no se perciben ligados

al de la responsabilidad frente a si mismo/a, v frente a los demis. Y no
s6lo los profesores, también los papds, la sociedad de hov dia. El desa-
rrollo de Ia responsabilidad significa el desarrollo de la capacidad de
hacerse cargo de si mismo.

Dacencia: Esta situacién que usted describe, ;es la que explica que se
visuallcen mas problemas de disciplina?

Conceptualizar como “problemas de disciplina”
v de "nifios y/o jovenes desordenados” lo que en
verdad es un clerto quedarse en el pasado de la
escuela, es mas bien el problema. Por eso, mis
que hablar de disciplina, habria que hablar
de estilos de convivencia y de estilos de en-
sefianza. El planteamiento del tema de las
normas tendria que poner el foco en como
se elaboran las normas, con qué criterios,
desde donde surgen y cudles son las nor-
mas que regulan una convivencia mds o me-
nos civilizada y respetuosa. No se trata de
un simple cambio de lenguaje, sino de to-
mar conciencia de nuestros prejuicios. No bas-
ta cambiar el término “reglamento de disci-
plina” por “manual de convivencia” o “re-
glamento de convivencia escolar”; podria
pasar lo mismo que con el constructivis-
mo, que cambias la palabra pero sigues
haciendo lo mismo. Con los “regla-
mentos de convivencia” ocurre gue
los directivos o los profesores encar-
gados hacen el reglamento y des-
pués le dicen a los estudiantes si
estin de acuerdo o no y que lo
aprueben, No hubo ningtin pro-
ceso de crecimiento en que los
jovenes detecten qué es im-
portante para convivir, qué
normativas tendriamos
gue tener, qué reglas son
importantes, qué sancio-
nes tendria que haber
cuando no s& cum-
plen las normas y por
qué tendrian que ser
sanciones que ten-
gan sentido frente a
la norma, que efectivamente produjera un aprendizaje frente a la nor-
ma transgredida y frente al tema de la convivencia, eso se salta.

Docencia: El aprendizaje para la convivencia al que usted se refiere,
Jde qué manera estd ligado a la participacién de los estudiantes en la
escuela?

Al trabajar el tema de la participacion juvenil en liceos sucede, por
ejemplo (jy no necesariamente esto es generalizable!), que se abre una
veta de participacion a alumnos y alumnas y ellos lo emplean como
desahogp; decir descalificaciones contra los profesores, todo lo malo
que ven; ¥ nada mas. Necesitan descubrir que participar tiene un mo-
mento de critica, pero también otro de aporte. La participacion es
comprometerse en la solucion de temas que nos afectan, que nos im-
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portan, que los estudiantes pongan sobre la mesa. Si ellos no apren-
den a participar, no pueden desarrollar autonomia. Por otra parte, se
piensa que los jovenes van a introyectar la normatividad como la
introyectamos nosotros, cuando la sociedad era clara, cuando todo
estaba claro v el mundo era menos amenazante.

También hay experiencias hermosas que se han hecho en liceos, y
los/as profesores/as siempre confirman que los nifios suelen ser mas
estrictos que los adultos en el cumplimiento de las normativas cuan-
do ellos las hacen o cuando les hacen sentido. Pero eso supone con-

fianza en los alumnos y supone un proceso. Cuando la escuela es

muy autoritaria, th no puedes cambiar las reglas o producir con-

fianza de un dia para otro, porque se transforma efectiva-

mente en una cosa laxa. O sea, el aprendizaje

de la autonomia también es un

proceso. Hay directores/as auto-

ritariosfas, pero también hay di-

rectores/as que quieren ser demo-

criticos y que quieren generar for-

mas de funcionamiento democri-

ticas y se encuentran con que tanto los do-

centes como los alumnos vienen de la tradicion
autoritaria. Es dificil hoy dia ser docente.

Docencia: El desofio, entonces, es impulsar un proce-
so de democratizacion de la escuela.

La democratizacion progresiva de la escuela es cla-
ve para la convivencia, porque el autoritarismo no
es un tema que esté en los directores, es un tema

que esta en todos los niveles de la escuela, tam-
bién en los jovenes y en los docentes; por

eso tiene que ser un cambio progresivo,
de modo que el sistema de la disciplina
disciplinadora, se cambie por el sistema
de una normatividad reguladora de la
convivencia y del resguardo del respeto
de todos los que conviven en la escue-
la. Esto supone equipos de gestion que
funcionen con tiempos, supone que
los profesores tengan tiempo para dis-
cutir, para conversar, para ponerse de
acuerdo e ir generando criterios pe-
dagbgicos comunes, de modo que
su autoridad sea clara, pero no autoritaria.
El tema de la convivencia requiere tiempos que los
: docentes hoy dia no tienen. Este es un problema absolutamente
(. T sustantivo.

Docencia. ;Podria profundizar un poco mas esta distincion entre ser
autoridad y ser autoritario?

La autoridad docente emana de su saber pedagogico, de su saber
especifico v formativo. Del saber conducir procesos de aprendizaje,
procesos de formacion personal. El autoritarismo es un abuso de au-
toridad, es usar la responsabilidad de un cargo para afirmarse falsa-
mente a si mismo sometiendo a otros. Someter no es educar, es lo
contrario de educar.

Docencia: ;Cuéntenos un poco
mds del trabajo con Resolucién de
Conflictos y como lo relaciona us-
ted con el aprendizaje de la convi-
vencia?

Nosotros enfrentamos la reso-
lucion de conflictos desde los De-
rechos Humanos. Podriamos de-
cir, a grosso modo, que hay dos
formas de enfrentarlo: una es des-
de el manejo de las técnicas, en
que parece que si ti aprendes a
responder con empatia o con
asertividad, si aprendes a escu-
char u otras técnicas de resolu-
cion de conflictos, estds al otro
lado. El riesgo de ello es que ta
puedes aprender, por ejemplo, a
manipular, con esas técnicas. Lo
que estd en el fondo de fa resolu-
cion de conflictos es el reconoci-
miento del otro como un legiti-
mo otro, en palabras de Matu-
rana, o en reconocer al otro como
portador de la misma dignidad
humana que tengo yo. Es otro co-
mo yo y desde ahi ti puedes ubi-
car el conflicto en una logica cola-
borativa del "yo gano, ti ganas”
¥y no en una légica “yo gano, ti
pierdes”. El problema de esto ulti-
mo, es que siempre hay un resen-
timiento, hay alguien que qued®
aplastado, alguien que fue pasa-
do a llevar y, por lo tanto, el con-
flicto va a emerger nuevamente,
La verdadera resolucion del con-
flicto es cuando hay una negocia-
cion o una colaboracion que per-
mitid que ambos quedaran con-
formes. Por eso, la mediacion su-
pone un tercero, un mediador
que equilibra la relacion de po-
der, porque siempre en los con-
flictos hay uno que tiene mas po-
der que €l otro, entonces supone
que el que tiene menos poder,
pueda igualmente poner sobre la
mesa sus expectativas, intereses,
etc. Para que eso realmente pue-
da suceder debe haber en ambas
partes comprometidas en el con-
flicto la conciencia del derecho
que cada uno tiene frente a la vida
y en las relaciones humanas,



Docencia: Entonces la Resolu-
cién de Conflictos supone no una
técnica, sino nuevas formas de re-
lacionarse en la escuela.

Supone técnicas, pero al servi-
cio de una nueva forma de
relacionarse en la escuela. Supo-
ne poner €l derecho a ser respe-
tadofa en el proyecto educativo
gue tiene la escuela, y mas que
en la letra, en la vida. Porque si
no hay la relacion de respeto den-
tro de la escuela, no puedes pen-
sar en la resolucion de conflictos.
La resoluciin se transforma en un
tercero que aconseja y esa es la
negacion de la resolucion de con-
flictos. Cuando un tercero acon-
seja, no estan aprendiendo los
dos a manejar emociones, a de-
cidir por si mismos, a mejorar
su autoimagen, a desarrollar
autoestima; si hay un tercero
que aconseja “td tienes que ha-
cer esto”, entonces hay una con-
ducta heteronoma. Hay otro
que es el que sabe como hay que
actuar y no yo, El liceo no ense-
fia manejo emocional, ensefia
represion emocional, entonces
las emociones afloran, pero no
manejadas, no con conciencia
de la emocion y responsabilidad
personal frente a ellas, sino que
estallan no mas. Por ejemplo, la
mediacién entre pares, de que
hoy se habla, supone el desarro-
llo del respeto entre los jovenes
¥ NOSOLIOS Vernos poco respeto
entre ellos. Es delicado el tema,
porque docentes y alumnos no
tienen la misma comprension del
respeto. Por ejemplo, para los do-
centes es falta de respeto el len-
guaje que utilizan los alumnos
entre si, pero para ellos esa no es
una falta de respeto, es una for-
ma de hablar; entonces, hay un
tema que es relativo. Pero el tema
de la burla entre los alumnos es
muy fuerte, la descalificacién, el
hastigamiento. Entonces, la me-
diacion supone que el respeto es
mis o menos entendido vy lo es
desde que el otro es uno como yo,

tiene derecho a ser absolutamente diferente, pero tiene la misma dig-
nidad humana. Y ese tema no se aprende en la escuela, a veces pare-
ciera que la escuela entiende respeto como renuncia a si mismo. El
respeto, sin embargo, supone capacidad de plantearse frente al otro
distinto y respetar que el otro tiene derecho a tener su opinion. No es
necesariamente la opinién o la conducta del otro la que tengo que
respetar, pero si la persona del otro, y eso no estd claro siempre en la
escuela,

Diria, incluso, que no de palabra, pero de hecho, se percibe a me-
nudo una falsa disyuntiva entre ser instructores o formadores, Es una
dicotomia absurda, porque si la escuela cumple su mision
correctamente, que es el logro de aprendizajes, ensefia también la
convivencia, no son dos cosas entre las que haya que elegir.

Dacencia: ;Como ve a los profesores como mediadores en situaciones
de conflicto?

Considerando que el respeto no es un tema de técnica, sino de
vision del mundo, de comprension de las cosas, de desarrollo perso-
nal, en un conflicto entre alumnos los profesores pueden mediar, pero

siempre y cuando renuncien a la deformacion profesional del aconse-
jar. La funcién docente de orientar no es lo mismo que aconsejar;
puede ser simplemente el ayudar a clarificarse a los jovenes
involucrados, de modo que ellos entiendan qué es lo que quieren,
dinde estin, qué alternativas tienen, qué consecuencias tendria cada
una de esas alternativas; v que perciban que pueden, entre ellos, lle-
gar a acuerdos. El peligro es confundir mediar con evadir el conflicto,
con un puro conciliar para que “se mantenga el orden”. Ahi no se
crece, s¢ reprime. El peligro mayor diria que es la culpabilizacion de
aquel que hace ver el conflicto.

Docencia: ;Qué enfoque supondria un perfeccionamiento docente en
esta linea, para avanzar hacia una convivencia mas democratica?

Desde mi experiencia, dirigirse a los docentes como personas, an-
tes que como docentes. Se trata de que el perfeccionamiento les haga
sentido desde sus vidas, para que puedan comprometerse y sentir que
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esto les sirve, que tiene utilidad,
que realmente no estin tratando
de meterles una cosa mas para
que hagan. Es una primera idea
que me parece bien clave en el
perfeccionamiento sobre la con-
vivencia. O sea, como se sienten
los docentes frente al tema de la
convivencia, qué les pasa a ellos
con el tema —en un trabajo de
taller, naturalmente— y por qué
es vital y es importante y signifi-
ca trabajar en condi-
ciones mds gratas,
mas ricas, mas apor-
tadoras. El perfeccio-
namiento en esta li-
nea, ademads, debe
sustentarse en la
comprension de la
escuela que tienen
los docentes, esto es,
como la viven. No
COmo se supone que
debieran vivirla. Hay
profesores que la vi-
ven con harto sentido de voca-
cidn, pero hay también quienes
la viven con un gran nivel de frus-
tracion, v esa es la realidad de la
escuela. El tema es como, desde
esa realidad, puedes trabajar el
conflicto, No es una cosa mégica
en la que después de un taller
todo cambia, los talleres ayudan
a crear condiciones subjetivas,
pero constituyen un evento, del
cual se sigue un proceso progre-
sivo de democratizacion de la es-
cuela, 0 quedd en un evento sin
trascendencia mayor. La demo-
cratizacion de la escuela implica
que docentes y alumnos tengan

mas poder, que el poder se des-
centraliza, se comparte. Entender

que compartir poder no significa
perder autoridad, porque asumir
poder es asumir responsabilidad.

Docencla: ;Y qué pasa con los
confiictos entre docentes?

Nosotros hemos tratado la re-
solucitn de conflictos con los do-
centes, de modo que los docen-
tes puedan trabajarlo con los
alumnos, pero también entre
ellos, porque hay harto conflicto
interpersonal por las condiciones

de estrés en que se trabaja y una autoimagen dolida, diria yo, de los
profesores, que tiene que ver con el trato que reciben de la sociedad,
Porque la autoimagen incide en la capacidad de efectividad que uno
tenga en las cosas que hace. Los profesores han sido muy danados
socialmente; la pérdida de estatus, la pérdida de nivel econdmico, la
critica social permanente y, paradojalmente, la constante exigencia
de que asuman nuevas tareas, significan un sufrimiento cotidiano
enorme ¥ ese sufrimiento tiene que ser tomado y Hene que ser sana-
do, sl no, no se pueden relacionar distinto con lo que hacen. Uno no
deja el corazon ni el alma afuera de su vida, aunque a veces los rele-
gue al desvin. Eso es un proceso, vas sanando heridas y vas trabajan-
do, y vas trabajando y te vas sanando internamente; no es que prime-
ro uno se sana v después trabaja. Entonces, jcomo se hace? Haces
talleres de resolucion de conflictos y a
veces suceden cosas fuertes y el tema
se sana y a las dos semanas nace otro
conflicto y no hay manejo; no lo hay
porque tienen las mismas condiciones
que tenian antes. Cambilar el estilo de
convivencia es cambiarse a si mismo
v cambiar también condiciones de tra-
bajo, es transformar la escuela.

Como pais no tenemos un estilo
de conducta asertiva, en que yo digo
lo que me pasa, yo digo “esto me mo-
lestd, necesito hablar contigo”. Tene-
mos mas bien una cultura del resentimiento, del murmurar por deba-
jo. Ese sistema es clave para la convivencia de un liceo en gue traba-
jan tantos seres humanos,

Yo creo que no se entiende la especificidad del trabajo docente, el
trabajo docente necesita tiempo para volver a si mismo, el docente
estd siempre expuesto a otros y expuesto a mucha tension. Necesita
un espacio de trabajo entre iguales, no tenso, dentro del horario de
trabajo. ;Como les pldes que sean innovadores y creativos, si no les
das tiempo para estar consigo mismos, para estar con sus colegas,
para poder discutir lo que ven, para poder generar relaciones cilidas
entre ellos?

Docencia: La convivencia escolar, finalmente, nos enfrenta al desafio
del desarrollo personal.

Claro, el tema de convivencia escolar no es un tema de hacer ma-
nuales de convivencia escolar, en vez de reglamentos; el tema de la
convivencia es un tema de comprension del sentido del quehacer do-
cente, del sentido de la escuela. Desde ahi hay que tomarlo para gene-
rar condiciones efectivas de convivencia fructifera y gratificante. Por
lo tanto, no es un tema de receta; es un tema de desarrollo, de proce-
s0. Y frente a eso, yo siento que la escuela tendria que ser hoy dia un
espacio del aprendizaje (o como quieras llamarle) para los chiquillos,
del manejo emocional, del desarrollo personal. Esos son temas que
tienen que estar en la escuela, porque la sociedad que les toca vivir a
los jovenes hoy es tan salvaje, que tienen que aprender a relacionarse
consigo mismos ante todo, También para los docentes tendria que
haber el espacio necesario de nutricién emocional, ademis de profe-
sional. O mejor dicho, la nutricién emocional es parte del enriqueci-
miento profesional de un docente. Priacticas como el tai-chi, la
biodanza, u otras formas de integracion personal yo creo que son un
complemento importante para la labor docente, que es muy estresante
y que revertirian positivamente sobre la convivencia escolar.



Aunque el psicélogo
del Hogar de Cristo,
Pablo Egenau,

estd dedicado a atender
a jovenes que han
consumido drogas,
Docencia

quiso conversar con él,
a fin de rescatar
aquellas pistas que,

en tanto experiencia
educativa, su labor nos
entrega para el trabajo
con adolescentes

en otros dmbitos

de aprendizaje:

la escuela y también

la familia.

Lo primero gue Pablo Egenau
mos sefiala es que el enfogque de su
trabajo responde a un modelo edu-
cative; todos quienes alli colaborar,
aungue provernientes de distintos
campos profesionales, se definen
comio educadores. Nos cuenta, tam-
bién, que los jdvenes que acuden al
Hogar "han pasado mids por las cdr-
celes que por ¢l sistema escolar”,
pues, la mayoria de ellos ha aban-
donado la escuela durante los pri-
meros afios de enseftanza bdsica.
Los rangos de edad de las personas
que atienden son diversos, diferen-
clando el trabajo con jivenes adul-
tos (entre 18 y 30 afios), del trabajo
con adolescentes, obsenvando que
“los programas de adolescentes son
muchoe mds dificiles, dan mucho
mienos resultados, son mds compli-
cados”. Es en esa dificultad en la
que se centra nugstra conversacidn.,

e P il § el Sl

Entrevista a Pablo Egenau

Si bien la experiencia de vida de es-
tos fovenes es singular en relacidn a
la mayoria de los estudiantes que a
diario atendemos en nuestras escue-
las y liceos, hay en ellos caracteris-
ticas, tensiones, miradas, emociones
comtunes, Sabemaos, ademiis, quie

muchos de los problemas especificos
que los jovenes que Negan al Hogar
de Cristo sufren, ne estdn lejos de
nuestros liceos, sdlo que muchas ve-
ces no tenemos los tiempos ni capa-
cidades para mirarlos y atenderlos
como educadores,
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Docencia: ;Qué especificidad tiene el trabajo que ustedes realizan con
adolescentes?

Con los adolescentes —a diferencia de los adultos, que ya tienen
una mirada retrospectiva sobre sus vidas v llegan aqui con una volun-
tad mucho mds clara de que el trabajo funcione— se trata mas de una
invitacion, un acompafamiento de “hasta donde tG quieras llegar”,
pero brindando los espacios para hacerlo. Piensa ti que el adolescen-
te depende mucho mas de su mundo externo, pues internamente no
estd consolidado psicologicamente, su identidad no estd claramente
establecida ni cimentada. ;Con qué cuenta? Con su pinta, con la ima-

gen que genere y proyecte en los
demads, con la actitud. Entonces,

cuida muchisimo su imagen ex-
terna, porque eso le permite vali-
darse ante los demis, sentirse re-
lativamente seguro, pues aden-
tro este proceso estd en construc-
citn. Cuando hablamos de este
tipo de jovenes que viene de
mundos carenclados, se hace ne-
cesario que esta ciscara exterior,
no sea tocada. 51 t te acercas di-
ciendo “muestra lo que estd den-
tro tuyo”, la resistencia es enor-
me. Porque, ;qué significa? Si yo
te muestro que en realidad no
soy tan choro como digo, no soy tan macanu-
do, soy mucho mas temeroso de lo que mues-
tro, pero no lo reconozco; el cabro queda com-

ferencia normativo tiene que te-
ner espacios de profunda flexibi-
lidad y de comprension.

Como educador, es preciso
arriesgarse a entrar al mundo pri-
vado de un joven que estd carga-
do de rabia, odio, lenguajes que
pueden ser entendidos como gro-
SEros O soeces, pero estin ahi;
conductas, emitidas o recepciona-
das, que pasan al ambito de la in-
moralidad. La persona que tiene
miedo a entrar a ese mundo inti-
mo de los jovenes, no va a dar
resultados, asi como tampoco el
que cree que lo va a hacer a par-
tir de la imposicion de las normas
previamente establecidas, pues lo
que hace es seguir generando esta
rueda de marginacién.

Estos programas nuestros ge-
neran espacios personales o co-
lectivos, donde las personas tie-
nen la maravillosa oportunidad
de mirar, exponer, compartir sus
vidas, con el lenguaje, el dolor v

las experiencias que
su vida tuvo, Porque
nadie lo va a juzgar

pletamente desnudo, psicologicamente, sobre El tema es no irse des- y lo Gnico que se
todo ante sus pares. Por eso, es fundamental el de el guardidn de las prohibe es la descali-

clima de seguridad, de contencion, de garantia,
de no juicio, de que ahi se te va a respetar abso-
lutamente. El discurso moral, no sirve, sobre
todo con chiquillos que tienen mas dificultad
de adaptacion a las normas. Los ‘guardianes de
normas’ no sirven, el educador ‘guardiin de nor-
mas’ no funciona.

Docencia: ;A qué se refiere con las ‘guardianes
de las normas'?

Los ‘guardianes de la norma’ muchas veces
son muy apreciados en los colegios v en todas
las instituciones, porque son los de "la pata de
la letra’, Lamentablemente, la norma, lo que ha-

+ ce, muchas veces, es entorpecer los procesos de

desarrollo de personas que han tenido experien-
cias de vida que los mantiene en una situacién
carenciada. Yo creo que el custodiar las normas
es bueno y es necesario, porque mantiene las
instituciones funcionando y evita el caos y la
anomia colectiva, pero cuidado con que la nor-
ma sea para todos igual, porque entonces no te
permite ayudar a partir de las sutilezas. Cuando
ta necesitas hacer intervenciones o acomparnar
procesos educativos a jovenes gue vienen con
distintas experiencias de dolor, el magco de re-

normas —rigido, es-
tricto, intransigente,
moralizador, que solo
entiende que las co-
sas son negras y
blancas en el mun-
do— al ‘buena
onda’, que hace co-
sas para que los
alumnos lo quieran,
porque él es el tio
choro del curso y los
cabros terminan ha-
ciendo alrededor de él
lo que les de la gana.
Yo creo que ese es el
otro extremo.

ficacion o las agre-
siones hacia los de-
mas. Y las personas
que escuchan estin
en una actitud de no
enjuiciamiento, de
absoluta confiden-
cialidad. Lo que ti
cuentas ac es tuyo,
te pertenece; yo no
lo puedo divulgar,
comentar, publicar
ni traspasar a nadie,
ni siquiera a tus pa-
pas, a menos que tu
me lo autorices.
Cuando se dan esos
espacios, tii empie-
zas a observar como
un joven que apare-
ce distante, agresivo,
violento, que no se
adapta a las normas,
empieza a mostrar su
temura, su carino,



Docencia: Desde esta experien-
cia, jcémo visuoliza la escuela, es-
pecificamente a aquella que atien-
de a févenes que vienen de un mun-
do carenciado y con experiencias de
dolor?

Yo creo que en el sistema edu-
cativo en general hay una actitud
bastante conservadora, no sélo en
las Instancias educativas forma-
les, en las informales también.
Pienso que el espacio educativo
debe darse acompaniado de una
serie de otras experiencias cultu-
rales: teatro, mimo, musica, mu-
cho deporte, encantamiento de la
vida, jugar, entretenerse, pasario
bien.

Ademis, es importante pensar
como se establecen las relaciones
adulto-joven. El vinculo es un
tema que va mas alla de la sim-
patia, yo creo que es una actitud
propositiva de generar espacios
en que los jovenes puedan, efec-
tivamente v sin juicios, revelar y
evidenciar sus historias de vida,
frente a si mismos y a los demas.
Y eso es muy dificil de hacer. Por-
que puedes ser el profesor com-
padre, buena onda, que es el que
da todas las pasadas, que es choro,
pero que la embarra, porque no
sabe cuindo poner limites. Otra
cosa es el amor responsable, que
también se traduce en decir que
nao.

Docencia: Se ha referido ol
guardidn de normas, al profesor
compadre y amor responsable, ;po-
dria desarrollar mas esas distincio-
nes?

El guardidn de las normas es
una persona rigida, estricta, que
tiene un marco de referencia nor-
mativo que ¢s igual para todos,
Es como el concepto de justicla
que entiende que es lo mismo
para todos; Yo creo que eso no es
justicia: la justicia es a cada uno
lo suya, v eso es muy distinto. T,
a un nifio que viene de un am-
biente normal, de una familia re-
lativamente acomodada, que ha
tenido todas las oportunidades en
su vida de amor, de cultura, de
entretencion, de participacion, de

educacion, no le vas a dar lo mismo que a un nifio que viene de un
ambiente violentado, marginado, postergado. A este nifio le tienes
que dar mds que al otro y eso es lo justo. Yo creo que los guardianes de
las normas no ven esos dilemas éticos que hay en la vida de los seres
humanos y en la complejidad de la individualidad, ellos tienden a
homogeneizarlo todo. 5i bien creo que tiene gque haber un marco de
referencia normativo para todo ¢l mundo, pero dentro de ese marco
tiene que haber espacios de flexibilidad con el propésito de que todas
estas individualidades vayan cabiendo y teniendo sentido. Y eso im-
plica doblar algunas de esas normas, y es sano y bueno hacerlo.

Ahora, el tema es no irse desde el guardidn de las normas —rigido,
estricto, intransigente, moralizador, que solo entiende que Jas cosas
son negras y blancas en el mundo— al ‘buena onda’,
gue hace cosas para que los alumnos lo quieran,
porque ¢l es el tio choro del curso y los cabros
terminan haciendo alrededor de €l lo que
les dé la gana. Yo creo que ese es el otro
extreme.

Entremedio, esta esta otra posibilidad
que es lo que llamamos el amor respon-
sable, que es como el modelo del buen
educador. El amor responsable parte del
concepto del amor, de interesarse por
el otro. Y la responsabilidad, lo que
te dice es que yo voy a establecer con-
tigo una relacién de amor, pero a par-
tir de unos determinados valores. Y
eso implica darle al otro lo que el otro
necesita, gque no siempre es lo que el
otro quiere o pide. Por ejemplo, un ado-
lescente que de repente estd en una mo-
vida, que vamos a ir a robar, y su mejor
amigo le dice “no”, lo para, lo con-
fronta, “yo no estoy en ésta conti-
g0, ¥ no estoy en ésta porque
te quiero”. Ese amigo se en-
frenta a que le digan
“cobarde, abandonas a
los amigos, chueco”. Pero
Creo que ese concepto de respon-
sabilidad nos ayuda muchas veces en
la vida. Cuando nos estamos equivocan-
do no necesitamos un complice, necesitamos un amigo,
¥ un amigo no es un complice. Un amigo no es leal a ti,
un amigo es leal a los valores que ha generado esa
relacion de amistad.

Docencia: ;Qué pasa cuando esa misma relacidn
se da entre un profesor y un joven que esta en una historia de
cambio y quizas adhiriendo a otros valores? ;Qué pasa cuando no hay
tal comunidad de valores?

Una relacion de amor responsable puede ser horizontal, entre ami-
gos, 0 en una situacién mucho mds vertical, de autoridad, pero siem-
pre es resultado de un proceso. Ta no vas a generar ese tipo de rela-
cién con algulen con quien tienes una relacion formal. Es la conclu-
sion de un proceso de haber generado espacios donde nosotros dos
hemos formado un vinculo con mayor intimidad, donde yo he teni-
do una experiencia gradual, temerosa en un comienzo y después un
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Las personas
aprendemos a traves
de refuerzos positivos

y no de las
sanciones. Ahora, las
sanciones quedan
como para el marco
de los grandes
temas, por ejemplo,
violencia fisica.

poquito mas atrevida, a revelar
mis dilemas de vida ante ti v lo
que he recibido es apoyo incon-
dicional, no enjuiciamiento mo-
ral o valdrico, para ayudarme a
entender las propias trampas que
vo he tenido en mi vida.

El amor responsable deman-
da una relacién de intimidad, no
s6lo una relacion de formalidad
ni de autoridad. Y si hay autori-
dad, es una autoridad ganada por
respeto, no por temor, no es el
grado el que da autoridad, sino
la valoracion que el otro tiene de
uno y eso hace que una relacion
establecida en este amor respon-
sable, sea poderosa. Cuando se ha
construido una relacion asi, tie-
ne poder terapéutico; no es 10086
preventivo, pero cuando se pro-
ducen situaciones de conflicto o
de crisis, hay un vinculo que per-
mite ayudar.

Entre profeso-
res v adolescen-
tes, formar esa re-
lacidn de amor
responsable re-
quiere de un ca-
minar gradual, de
estar, de acompa-
far, de darse el
tiempo, de escu-
char, mirar a los
ojos y conversar
con otro, No en-
juiciarlo, generar
lazos de confian-
za. Cuando un jo-
ven llega a una si-
tuacion de difi-
cultad, ese profe-
sor tiene el camino absolutamen-
te avanzado y es capaz de decirle
“porque te quiero, no te voy a
ayudar, y porque te qulero, yo me
comprometo contigo”, y eso
suena a verdad. Es mucho mas
complicado decir no que decir si,
no involucrarse, total, es proble-
ma del otro. Ahora, cuando dices
que no, lo haces no desde el mar-
o normativo, sino desde valores
muy profundos de vida, de con-
fiar en el crecimiento del otro.

Docencig: Esa relacion de amor responsable, sin embargo. se da tam-
bién en un marco normativo o de limites. ;Como lo abordan?

Los limites son el respeto a la vida, la no agresion fisica —absolu-
tamente prohibida la agresion fisica—, fuera toda posibilidad, dentro
de las horas de tratamiento, del consumo de drogas, v el robo. Esos
son los grandes ejes. Y ¢l otro eje es la revelacion de secretos que han
surgido en el contexto terapéutico.

Docencia: Hay un tema que es muy sensible en el ambito escolar, que
es el tema de las sanciones. ;como lo ven Uds. en este otro ambito?, ;las
utilizan, no las utilizan, con qué sentido?

Estd probado hace décadas y décadas que las personas cambiamos
por procesos positivos, en cualquier sistema terapéutico, incluso en
temas tan sensibles como éstos, que estin vinculados a la delincuen-
cia, cualquier cambio es positivo. T puedes haber hecho muchas
casas malas y dos buenas v el énfasis va puesto en esas cosas buenas.
Las personas aprendemos a través de refuerzos positivos ¥ no de las
sanciones. Ahora, las sanciones quedan como para el marco de los
grandes temas, por ejemplo, violencia fisica. En el caso de los adoles-
centes, aunque s maneja con un marco mas flexible, también se lle-
ga a un limite, pero en esos grandes temas. No con las pataletas, las
mentiras, las manipulaciones o la deshonestidad, esas cosas se van
trabajando. El tema de la sancion estd en los grandes niveles, que en
el fondo lo que hacen es vulnerar los derechos de otros: la integridad
fisica, el derecho a la intimidad, a la propiedad; cuando tu agresivi-
dad o tus conductas violentas hacen dano a otros seres humanos que
no tienen la culpa y que estaban cerca de ti.

Entonces yo creo que ahi esta la flexibilidad, ahi esta el criterio. A
veces tl tienes que llegar a una norma estricta, como de repente, una
suspension temporal de un chiquillo, cuando lo hace alguien gue
tiene ese vinculo de amor responsable, es educativo; cuando lo hace
el guardidn de las normas, se traduce en mas rabia, en mds sentimien-
to de marginacion, de rechazo. Cuando lo hace el que me quiere, el
profesor guia, de curso, el jefe, ¢l que me acompaiia, €l que mds me
qulere v el que mas me importa, tiene sus efectos.

Docencia: Retomando la reflexion sobre las emociones, pareclera que
en nuestra sociedad existe un problema con la expresion de las emocio-
nes. ;Como lo ven ustedes en los adolescentes?

No toda la gente sabe identificar sus emociones. 5e mezcla la ra-
bia con la pena, la persona anda rara, como angustiada, con una
especie de agresividad. Resulta que esti muerta de pena, pero no
sabe expresarla, entonces la expresa como rabia, como impulsividad,
hace un gesto y la gente entiende que es un chiquillo agresivo, cuan-
do en verdad estd muerto de pena, Entonces, muy sutilmente em-
piezas a ensenarle, darle pistas para que pueda ser capaz de contactarse
e identificar qué parte es pena, qué parte es rabia, y al final aprende,
como cualquier ser humano, a decir “estoy triste, tengo pena, me
pasa esto”, o “tengo rabia”, o "me molesta”, o “estoy frustrado”, y
empieza d exXpresar sus emociones de una manera mucho mas ade-
cuada, porque identifica lo que le pasa.

Te sirve mucho mas separar esta bola de emociones, una especie
de bola de tallarines sobrecocidos, donde todo estd pegado. Levantas
un tallarin y sale todo. ¥ eso no le sirve ni al chiquillo, ni al educador
ni a nadie. Hay que buscar la manera de disgregar, con mucha sutile-
za, para que el joven sea capaz de llegar a su pena, saber de donde



viene su rabia, darse cuenta que las cosas son dis-
tintas e irlas trabajando de manera distinta.

Yo creo que hoy dia en el mundo, nosotros va-
mos avanzando con unos niveles de exigencia pro-
plos de este proyecto que nos lleva a una muy rapi-
da deshumanizacion de la existencia, y esto se ve
avalado por los modelos sociales, econémicos y por
las grandes tendencias politicas imperantes. Yo te
diria que con el tema de las comunicaciones, esta-
mos mas informados y cada vez menos comunica-
dos. Yo creo que viene un aumento importantisimo
de los problemas de salud mental, porque no he-
mos sido capaces de ir adecuando los espacios de
humanidad con el propdsito de compensar este
mundo sobretecnologizado que tiende al individua-
lismo v la deshumanizacion. Pienso que esos espa-
cios de humanizacidon, fundamentalmente el que
va quedando, €5 la familia, que no digamos que es
un espacio de ultra humanidad, porque también
estd el tema del trabajo, los horarios, y la presencia
de la tecnologia (los televisores en las distintas pie-
zas), todo ese fendmeno tremendamente exigente
que impide la complicidad del tiempo, de estar de-
bajo de un drbol con tu hijo al lado leyendo un
cuento, o de guata conversando frente a una foga-
ta; esa complicidad, que va en una mirada a los ojos,
con tonos de voz, con olores, con cercania. La com-
plicidad de relaciones afectivas se ha perdido tre-
mendamente. Entonces, son relaciones tremenda-
mente cosificadas, que van dejando de lado el mun-
do interno. Yo creo que los jovenes estin cada vez
con menos oportunidades de desarrollarse desde un
punto de vista afectivo, emocional, psicologico; de
cuestionarse, de tener tiempo para vivenciar los di-
lemas éticos, morales y afectivos, y eso no se da en
la familia. Creo que en los colegios pasa exactamente
lo mismo: desde que ingresan, los nifios empiezan
a rendir pruebas, tienen la presion por sacarse un
buen puntaje. Todo ello hace que ésta sea una ins-
tancia relativamente deshumanizante o que acom-
pana este proceso sucesivo de deshumanizacion.

. Té también

puedes participar

de Revista Docencia.
Envia :

tus colaboraciones

e inquietudes a:

Moneda 2394, Santiago,
al Fax: 69928 71, 0 al
e-mail: cpch@globalcom.cl
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Jaime Couso

En 1998 fue presentado ante la Corte de Apelaciones de Valdivia un
recurso de proteccion a favor de dos jovenes a quienes el colegio en
que estudiaban les cancelaria la matricula de no cambiar ciertos as-
pectos de su presentacién personal y comportamiento. Dicha Corte
acogio el recurso, pero mas tarde, éste fue rechazado en la Corte
Suprema. En el siguiente trabajo, el abogado, Doctor en Derecho y
consultor de UNICEF, Jaime Couso, analiza la doctrina aplicada en
ambos fallos y explora soluciones alternativas para casos de esta na-
turaleza. Docencia ha querido dar a conocer a sus lectores este and-
lisis, por cuanto evidencia las tensiones entre el derecho a la educa-
cién y la libertad de enserianza y ofrece nuevas perspectivas para
comprender los Derechos del Nifio en la escuela®.

1 Este documento fue preparade como material de trabajo para ser utilizado en el primer «Curso de Especiali-
#achon en Proteccion Jursdicclonal de los Derechos del Nifo para jueces, abogados ¥ fiscales del Cono-5urs,
arganizado paor UNICEE el Ministerlo de Justicia v 1a Academia Judiclal de Chile, celebrado en Sintlago entre
el 23 y ¢l 28 de poviembre de 1998,

2 En la edicion dé este irabajo, hemos resumido significativamente la primera parte elaborada por s dutor, en
Ia que s refieren detalladamente los cuerpos legales que sustentan su andlisis. No obstante, para permitic una
lectura comipleta o guieies s¢ interesen e esta informaciin, hemios Incompoiado s referencias en las notas
que se agregan al final del articulo y que 3¢ ordenan en mimeros romanos. De este modo, ¢l aticulo permite
una doble lectura: la primera que entra ripidamente al andlisis del caso, ¥ la segunda —al adicionar las notas
al final— que incarpora las fuentes legales gue enriquecen ese andlisis desde la penpectiva del derecho (Nota
del Editor).



El derecho

a la educacion

en el ordenamiento
juridico chileno

Para entender el contexto normativo chileno en
relacitn con el derecho a la educacion, es necesario
distinguir la normativa convencional, dada por la
Convencidn Internacional sobre los Derechos del
Nifo, de la normativa interna "extraconvencional”,
establecida en la Constitucion v leyes ordinarias.

En cuanto a la Constitucion Politica de la Repa-
blica?, ésta reconoce el derecho a la educacion(l),
otorga a los padres el derecho preferente y el deber
de educar a sus hijos y recoge la obligatoriedad v la
gratuidad de la educacion bislca. A su vez, determi-
na como objeto de la educacién el pleno desarrollo
de la persona en todas las etapas de su vida y reco-
noce la libertad de ensefianza para todas las perso-
nas, diferenciando dos aspectos: el derecho de abrir,
organizar y mantener establecimientos educaciona-
les, por un lado, y el derecho de los padres de esco-
ger el establecimiento de ensefianza para sus hijos,
por el otro. La libertad de ensefianza, segan la Cons-
titucion chilena, “no tiene otras limitaciones que
las impuestas por la moral, las buenas costumbres,
el orden publico y la seguridad nacional”.

La Ley Orgénica Constitucional sobre Ensefan-
za, encargada por la Constitucion, refuerza varios
de los conceptos por ésta definidos, como el con-
cepto de la ensefianza(ll) v la norma sobre libertad
de ensenanza, repitiendo los cuatro (nicos limites
que conoce tal libertad. La misma Ley indica las fi-
nalidades de los grandes ciclos de la ensefianza formal(Ill). Especificamente respecto a la ensefianza me-
dia, el articulo 8° establece que ésta “tiene por finalidad procurar que cada alumno, mediante el proceso edica-
tivo sistenudtico, logre el aprendizaje de los contenidos minings obfigatorios que se determinen en conformidad con
la presente ley, perfecciondndose como persona y asumiendo responsablermente sus compromisos con la familia, la
comunidad, la cultura y ¢l desarrolfo nacional”, Los objetivos generales de la ensefianza en esta etapa son: a)
Desarrollar las capacidades intelectuales, afectivas y fisicas basadas en valores espirituales, éticos y civicos
que le permitan dar una direccion responsable a su vida tanto en el orden material como espiritual y que
le faculten para participar permanentemente en su propia educacion; b) Desarrollar su capacidad de pen-
sar libre v reflexivamente y juzgar, decidir y emprender actividades por si mismo; y ¢) comprender el
mundo en que vive y lograr su integracion en €l

Por su parte, la Convencion Internacional sobre los Derechos del Nifio, reconoce y regula el derecho a
la educacion(IV). En la Convencion se puede distinguir la regulacion de lo que se ha dado en llamar el
derecho del nifio a la educacién (acceso y permanencia), los derechos del nifio en la educacion (normas de
convivencia, derechos y deberes, disciplina, etc.) v el derecho por la educacion (objetivos ¥ contenidos de
la educacion). En relacion con los derechos del nifio en la educacion, se dispone que: "Los Estados Parfes
adoptardn cuantas medidas sean adecuadas para velar porgue la disciplina escolar se administre de modo compa-
tible con la dignidad humana del nino y de conformidad con la presente Convencidn®, Por lo que respecta a esto
tltimo, la Convencion sefiala que la educacidon debe estar encaminada, entre otros objetivos, a: *Preparar

3 En loque sigue, se insertan extractos cast textuales de Cillero, Cousp, Juste y Urzda: *Nifios y Adolescentes: sus Derechos en noestro
Derecho”, SENAME, Santiago de Chile, 1995, pp. 167-168; alternados con referencias normativas obtenidas del propio fallo a analizar
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al mifo para aswmir una vida responsable en una sociedad libre, con espiritu de comprension, paz, tolerancia,
igualdad de los sexos y amistad entre todos los pueblos, grupos étricos, nacionales y religiosos y personas de arigen
indigena"(V).

Finalmente, dado que el fallo de la Corte de Apelaciones a analizar se refiere a ella, debe citarse la
Declaracién de los Derechos del Nifio proclamada por la Asamblea General de las Naciones Unidas el 20
de Noviembre de 1959, segin la cual nifios y nifias, para el pleno desarrollo de su personalidad, necesitan
amor y comprension, y deben ser educados en un espiritu de comprension, tolerancia y amistad; dispo-
niendo, ademds, que se dard al nifo una educacion que favorezca su cultura general y le permita, en
condiciones de igualdad de oportunidades, desarrollar sus aptitudes.

En relacién con los mecanismos para proteger jurisdiccionalmente el derecho a la educacion, el orde-
namiento juridico chileno adolece de un defecto que se hace patente al revisar la jurisprudencia nacional.
Resulta que uno de los mds eficaces mecanismos de proteccion jurisdiccional —el Recurso de Proteccion
Constitucional— no es juridicamente utilizable para proteger €l derecho a la educacion(V). Ello explica
que, cuando se recurre de proteccion en temas vinculados a los derechos del nino en relacion con la
educacion, se esgriman argumentaciones que identifican lesiones a otros derechos que si son susceptibles
de proteccion por esta via, como ¢l derecho de propiedad —sobre la “calidad de estudiante”— o la libertad
de ensefianza —en su aspecto de libertad de los padres para escoger el establecimiento educacional para

sus hijos—(VII}.

El caso de Valdivia

Se trata de un recurso de proteccion interpuesto ante la Corte de Apelaciones de Valdivia,
por el padre de dos alumnos de un colegio privado, en contra de la Direccion del colegio,
fundado en que ésta establecio ciertas prohibiciones relacionadas con la presentacion
personal y el comportamiento de los alumnos, especificamente la prohibicién de uso del
cabello largo y aros en los varones, tintura de ciertos colores en el cabello de las mujeres,
tomarse de la mano y darse caricias entre parejas de estudiantes. El recurrente consider6
estas prohibiciones lesivas de la integridad y personalidad de sus hijos y de sus derechos
constitucionales a la igualdad ante la ley, al respeto y proteccion de la vida privada y
piblica, y de su derecho constitucional de propiedad (sobre su condicién de alumnos
regulares, que se ven expuestos a perder a consecuencia de las sanciones que podrian
imponérseles en caso de no acatamiento de las prohibiciones), asi como del derecho de
los padres a dirigir v orientar el desarrollo de sus hijos, conforme a sus creencias y valores.

El recurso fue resuelto favorablemente al recurrente, por la unanimidad de los minis-
tros de la Segunda Sala de la Corte de Apelaciones de Valdivia, pero posteriormente, la
apelacion ante la Corte Suprema fue resuelta en favor de los recurridos (la Direccion del
colegio), también por la unanimidad de los ministros de la sala. Resulta de interés expo-
ner resumidamente la doctrina aplicada por cada una de esas resoluciones.

Doctrina aplicada
por el fallo de la Corte de Apelaciones de Valdivia:

i) La Corte sostiene que(VIll) “la educacidn y los derechos del nino de acuerdo con la normativa revisada
implica, por parte de los educadores, enmarcar la entrega de ésta dentro de los linearmientos bdsicos de orden
técnico pedagogico a fin de cumplir ¢l elevado objetivo que les ha sido encomendado; resultando idonea a tal
propisito cualquier exigencia que apunte a una mejor organizacion del establecimiento, en cuanto a horario,
comportamiento y conductas. Sin embargo, las exigencias hechas a los alummnos en orden a respetar ciertas
comvenciones soctales o modas, aparece intrascendente v del todo ajeno al fin perseguido por la educacion,
porque tales convenciones sociales o modas corresponden evidentemente a la vida privada de los individuos y en
el caso de autos y atendida la edad y condicion de educandos de los menores afectados, son de responsabilidad
de sus padres y no se divisa que las mismas pudieren implicar el resguardo del cometido entregado a los
educadores, en términos de que éstos estén en condiciones de exigirlas coercitivamente sin incurrir en arbitrarie-
dad; la moda en verdad no parece ser parte del cometido educacional de acuerdo con lo analizado”.



1)

iil) El fallo concluye que ¢l Colegio recurrido, al imponer las prohibiciones cuestionadas,

Doctrina aplicada
por el fallo de la Corte Suprema:

)

i)

El respeto por el nifio, en el contexto de los principios de la Declaracion de los Derechos del
Nifio, “implica aceptarles sus formas de vestir, de peinar, y de convivir cuando corresponden a un
consenso social entre sus pares gue lo identifica y le da sexuridad; el largo de la cabellera, el uso de
adornos en su cuerpo, el tipo de vestimenta, el empleo de un mayor o menor colorido para adornar su
rostro @ cabellera, forman parte de la rebeldia propia de la juventud, que necesita canalizarse de
alguna forma, siendo estas modas o costumbres transitorias una de las formas que expresan tal
rebeldia y no parecen vulnierar los principios y propdsitos bisicos de ensefianza propuestos por el
Establecimiento Educacional, ni atentan en contra del orden piiblico, la moral o las buenas costum-
bres”. A suvez “el intercambio de sanas caricias, forma parte de la formacion afectiva de los jovenes,
considerando en particular gque los Colegios Mixtos, como ¢l dirigido por los recurridos, facilitan el
natural contacto directo entre hombres v rmujeres”,

Todo ello, a su vez, “s¢ encuentra en armonta con los Principios Educativos del Colegio, que
aparecen en la pagina 5 de la Guia Académica que senala que el Colegio Windsor School aspira al
‘crecimiento de la persona en comunidad. Se basa en que el ser humano es perfectible y tiende a lograr
su plenitud en armonia con sus semefantes, la naturaleza y el entomo en que le corresponde vivir'™,

*transgredid la disposicidn constitucional del articulo 19 n® 4, que dispone el respeto y proteccion a la
vida privada y pablica y a la honra de su persona y de su familia, teniendo en cuenta que la norma-
tiva impuesta ingreso en la vida privada de los alumnos en relacidn con sus familias y transgredid, en
&l drea en gue fueron impuestas, la disposicidn de las declaraciones de los derechos del niflo conteni-
das en el Principio 7, que entrega la resporsabilidad de la educacion y orientacion de los niftos, en
primer lugar, a sus padres. Norma esta tiltima que de conformidad con el articulo quinto de la Cons-
titucion Politica, tiene rango constitucional. Perspectiva desde la cual el acto impugnado resulta ser
ilegal, y arbitrario, si se tiene en consideracion que persigue un objetivo ajeno a las propuestas de
educacion y no tiene un fundamento racional "(IX).

De las disposiciones constitucionales v legales aplicables, “fluye con toda claridad que en Chile

existe una amplia libertad de ensenianza, que no se refiere solo a determinar los contenidos programdticos de
las asignaturas o a los métodos docentes que utiliza, sino también a definir la filosofia educacional, expresada
en los principios o valores que la inspiran y en los objetivos que pretende, todo ello sin mas limitaciones que las
impuestas por la moral, las buemas costumbres, el orden piiblico y la seguridad nacional”.

El fallo considera obvio que las prohibiciones impuestas por el colegio recurrido “estid(n) lejos de
atentar contra las tinicas restricciones a la libertad de ensefanza que la Constitucion y la ley n® 18.962
autorizan”,

La libertad de ensefanza permite a los establecimientos educacionales imponer normas de presen-

tacién personal y de conducta para sus alumnos, “las que se encuentren naturalmente inspiradas en sus
propdsitos de ensenanza, formatives y valoratives, que pretendan transmitir a sus educandos”.
Las prohibiciones impuestas pueden ser consideradas anticuadas, puritanas y contrarias a la libertad
de expresion, por unos padres, mientras que para otros pueden figurar entre los factores que han
considerado para elegir colegio para sus hijos. Una y otra posicion puede ser igualmente respetable: “de
ahi la importancia fundamental de la libertad de ensefanza, que permite que haya establecimientos educacio-
Hales con principios diferentes, siempre que no se contravengan las limitaciones ya enuncladas”,

*Esta pluralidad es esencial para que los padres puedan realmente ejercer su derecho de escoger el estableci-
miento de ensefanza para sus hijos”. Precisamente el proceso de adopcion de esa eleccion es “la ocasion
para que los padres conozcan los valores que inspiran la accidn educadora y las normas pedagogicas usadas
para transmitirios”, de manera que, teniendo la oportunidad de conocer los principios inspiradores al
matricular a sus hijos, los padres no pueden posteriormente reclamar judicialmente que sean modifi-
cados. Asi, por ejemplo, “si padres catdlicos matriculan, inadvertidarnente, a un hijo en un colegio mormdn,
nio pueden intentar después que el establecimiento cambie sus valores y métodos ™.

Por todo ello, se considera que la directiva del colegio recurrido no ha incurrido en acto ilegal o
arbitrario alguno al aplicar las prohibiciones o restricciones de que se ha tratado, por lo que el recurso
debe ser rechazado.
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Solucion adoptada
y soluciones alternativas

En este lugar se analizard la doctrina aplicada por los dos fallos pronunciados sobre el
caso expuesto, y se explorarin soluciones alternativas, intentando abrir el debate y plantear
preguntas para la discusion.

Para el mejor analisis de ambos fallos lo mis conveniente parece ser tratarlos conjunta-
mente, pues nos parece que la decision de la Corte Suprema encuentra apoyo en una idea
propuesta por la propia argumentacion de la Corte de Apelaciones. Para quien sea critico
del fallo de aquélla, entonces, el defecto habria que buscarlo ya en la argumentacion de esta
altima.

La Corte de Apelaciones sostiene que la polémica prohibicion de la Direccidon del cole-
gio afecta, no tanto los derechos de los alumnos a quienes se dirige la prohibicion, sino la
responsabilidad de los padres en la educacion y orientacion de sus hijos, y, con ello, el
derecho de los mismos padres a la proteccion de la vida pablica y privada de su persona y su
familia. -Por lo tanto, las cuestiones relativas a convenciones sociales o a la moda de los
hijos, segiin la Corte de Apelaciones, quedan a la decision de los padres. Pero frente a esa
argumentacion, la Corte Suprema no encuentra mucha dificultad para replicar del siguien-
te modo: si bien es cierto que los padres tienen encomendada la educacidn y orientacion de
sus hijos, la verdad es que en el caso sublitis esos padres podian escoger libremente, de
acuerdo con sus propias preferencias, el tipo de colegio en que matricularian a éstos; y si los
padres, por desconocimiento de la orientacion educativa, filoséfica o doctrinal del colegio,
lo matriculan equivocadamente’en uno distinto del que corresponderia a sus preferencias,
no pueden exigir al colegio que cambie su orientacion (recuérdese el ejemplo del colegio de
inspiracion religiosa mormona). Es decir, lo que sugiere la Corte Suprema —y que parece
dificilmente rebatible dentro de esta logica— es que, para respetar de una parte el libre
ejercicio de las responsabilidades de los padres sobre la educacion de sus hijos, v de la otra,
la libertad de los particulares de crear establecimientos educativos con la orientacion que
mejor les parezca —respetando los cuatro limites constitucionales—, la libertad de los pa-
dres se debe ejercer precisamente escogiendo el colegio de su preferencia —dentro de un
amplio espectro posible—, y no obligando al colegio escogido a adaptarse a sus preferen-
cias. A la unanimidad de los magistrados de la Primera Sala de Ja Corte Suprema les parecid clara la
argumentacién; como no.

Otro argumento de la Corte de Apelaciones que a la Corte Suprema no parece hacerle sentido, es
bastante mas plausible, mas atin, en el fondo puede considerdrsele correcto, pero al parecer esta mal
planteado. La Corte de Apelaciones, luego de haber citado una serie de normas regulatorias de la educa-
citin en Chile, sostiene que los colegios tienen libertad para determinar los lineamientos pedagogicos y
reglas de conducta, pero siempre que tengan relacion con el cometido educacional, concluyendo que
precisamente la moda no tiene que ver con ese cometido, es intrascendente desde el punto de vista
educativo, En su momento se podrd rescatar el fondo de verdad de este argumento, pero por ahora
puede decirse que, en realidad, la libertad de ensefianza, tal como estd concebida en el Ordenamiento
juridico chileno, podria dar cabida a una propuesta educativa tradicional en la que se pretenda transmi-
tir a los alumnos el valor de la formalidad y sobriedad en la presentacion personal, A los padres quedaria
la decisién de escoger esa orientacion o una mas liberal, abierta a la informalidad de adolescentes de
pelo largo, etc. De hecho, la Corte Suprema no se pronuncia a favor de la primera orientacion, y admite
gque ambas posturas pueden ser respetables, ¥ que el punto estd en que los padres escojan informadamente.
Con las herramientas argumentativas que ofrece la Corte de Apelaciones es dificil rebatir este otro razo-
namiento,

En relacion con el primer fracaso argumentativo, parece que otra cosa sucederia si se reconociera que
la prohibicién impuesta por la Direccién del colegio lesiona no a la libertad y derechos de los padres,
sino la libertad v derechos de los propios alumnos a los que se dirige esa prohibicién. Esto viene plantea-
do en el recurso de proteccion, pero no expresamente por el fallo favorable de la Corte de Apelaciones.

;Oué derechos vy libertades de los estudiantes lesiona esta prohibicion? Una posibilidad es entender
que estd comprometido su propio derecho al respeto y proteccion de su vida pablica y privada y no el de
sus padres; el uso del cabello largo, las caricias entre adolescentes enamorados, etc., serian aspectos de su
vida privada que no podrian ser condicionados por reglas escolares. Otra posibilidad es entender que la



prohibicion impuesta por el colegio lesiona la libertad de expresion de los alumnos. Otra, que se com-
promete su derecho a preservar su identidad(X).

Sin embargo, alguien podria pretender contrargumentar que, si bien en la vida privada esos aspectos
no pueden condicionarse, si es posible reglamentar limites a la presentacion personal de los jovenes en los
espacios propios de la vida pablica, y que el colegio es uno de esos espacios. En la vida pablica, aunque
igualmente protegida por el derecho (como la vida privada), si se admitirian reglamentaciones a la presen-
tacion personal en respeto de terceras personas o para asegurar el adecuado desarrollo de actividades
comunes que afectan a muchas personas. La formalidad de la presentacion se exige, de hecho, en muchas
actividades v espacios pablicos,

Pero, suponiendo que el colegio consista en un espacio de vida pablica de los nifios ¥ adolescentes
Jes legitimo que en un espacio de esa naturaleza hasta Ia forma de expresar sus afectos (por ejemplo, el
tomarse de la mano dos adolescentes enamorados) quede sometida, durante la mitad de su tiempo de
vigilia, por 12 6 14 afios de su vida, a las limitaciones que ese supuesto caricter publico les impone? La
intuicion de que ello no seria legitimo llevaria a dudar del caricter pablico de la vida escolar, para los
alumnos, o, alin admitiendo que sea piblico, a dudar sobre la razonabilidad y justicia de que en la vida
piblica de las personas se puedan reglamentar aspectos tan intimos. Asi, por ejemplo, para entrara un
edificio publico, seguramente puede exigirse, legitimamente, llevar ropa encima, y no solo traje de
bafio, pero jseria legitimo exigir que se corten el cabello quienes lo usen largo?, y ;podria prohibirse a
las parejas ir de la mano o besarse? La respuesta negativa lleva, tal vez, a distinguir aspectos de la presen-
tacion personal que pueden quedar sometidos a cierta reglamentacion, cuando son accidentales ¥ no
comprometen la identidad de la persona (como llevar traje de bafio o tenida completa), de otros aspec-
tos que si tienen que ver con la identidad de la persona, la expresion de su personalidad (el largo o color
del cabello, el uso de aros) o de su afectividad (ir de la mano, besarse).

En relacion con ello, puede tenerse presente el caso Tinker vs. Des Moines School Dist. (XI), en el que
la Corte Suprema de los Estados Unidos, atin cuando reconoce la amplia autoridad de los directivos de un
colegio para reglamentar y controlar la buena conducta de los alumnos, recuerda que al ingresar a un
colegio, los alumnos (como tampoco los profesores) no se despojan de su libertad de expresion, y que las
formas de expresar sus opiniones y preferencias pueden ser diversas, v no deben estar pauteadas por los
directores del colegio o los profesores (se refiere expresamente a que la libertad de expresién no se puede
agotar en una conversacion en clase dirigida por el profesor}.

Alguien podria sostener que, en realidad, los colegios particulares no son un espacio piblico, sino
justamente un espacio privado de los propietarios del colegio, regido por tanto por las reglas que sus
propietarios, a través del reglamento de cada establecimiento, quieran imponer (y que respeten las cuatro
limitaciones constitucionales), de modo que, asi como en la morada particular el propietario puede impo-
ner las limitaciones que quiera a sus visitantes (como la de que los nifios o adolescentes no se besen ante
terceros, ni se tifan ¢l cabello de clerto color), también los colegios particulares pueden imponer ciertas
reglas. Pero, dado que los colegios desarrollan un cometido pablico de la mayor importancia, como es la
educacion, que constituye la realizacion efectiva de un derecho constitucional de las
personas a las que se dirige, jes posible reconocerles a sus duefios un espacio tal para el
capricho?

Aqui resulta oportuno volver sobre el tema del cometido de la educacion, al que se
refirio el fallo de la Corte de Apelaciones. La afirmacion que ésta hace respecto de que la
moda no tiene que ver con el cometido de la educacion, nos parecid, en el fondo correc-
ta, pero mal planteada, sobre todo dentro del tipo de argumentacidn que venia realizan-
do, Pues frente a ese argumento, no era dificil sostener —como lo hace la Corte Supre-
ma— que la libertad de ensefianza permite convertir incluso a la presentacion personal
en un cometido educacional, ya sea educando en €l valor de la sobriedad y formalidad
de la presentacion personal, va en el valor de la informalidad v alegria en la presenta-
cion personal. Incluso, la libertad de ensefianza permitiria educar en la parquedad de la
expresion fisica de los afectos en pablico o, por el contrario, en la espontaneidad de esa
expresion, incluso en piiblico,

Con todo, si se atiende al cometido de la educacién, y se recuerda especialmente lo
sefialado por la Convencion, que es la norma mis reciente sobre la materia, a la que
incluso se puede reconocer rango constitucional, resulta que entre los objetivos de la
educacion se encuentran tres que pueden ser esclarecedores:

* Desarrollar la personalidad del nifio (su propia personalidad, con sus preferen-

cias).

* Inculcarle el respeto por los derechos fundamentales v libertades fundamentales;
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no siendo imaginable el aprendizaje de la tolerancia y del respeto a la libertad de expresion y a la
vida privada de terceros, si no se ha experimentado esa tolerancia y respeto por parte de los adultos
que le educan.

= “Preparar al nifio para asurnir una vida responsable en una sociedad libre, con espiritu de comprensidn,

paz, tolerancia, igualdad de los sexos y amistad enire todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religio-
505 v persoras de origen fndigena”,

Asi pues, aungue la libertad de ensenanza, en un mundo plural, parece hacer legitimo el propdsito de
educar en valores tradicionales de formalidad y sobriedad, ese proposito debe conciliarse con el cometido
mis propio de la educacion, que exige educar en la tolerancia y el respeto de la libertad, personalidad,
preferencias y privacidad de los demis. Al parecer la Giinica forma de conciliar ambas cosas es que el colegio
ofrezca su propuesta filosofica, ética, estética a sus alumnos, sin imponerla. Por ello, no es que propiamen-
te no puedan "ensenarse” preferencias en materia de formas de presentarse y comportarse ptblicamente;
mas bien parece que no pueden imponerse dichas preferencias, prohibiendo a los adolescentes que van
probando y descubriendo sus gustos y valores la expresion de sus propias preferencias.

Frente al argumento de que un colegio particular, en tanto que espacio privado libremente reglamen-
tado por “el duefio de casa”, no viola la libertad de expresion ni la vida privada y personalidad del nifio o
adolescente, cuando impone las prohibiciones impuestas en el caso analizado, sino
que simplemente dice “en mi casa, no"”; parece que puede objetarse que no se trata
realmente de un duefio de casa, sino de un ejecutor privado de un cometido publico,
que tiene una amplia libertad para escoger contenidos y métodos, pero sin trastocar
la sustancia, el sentido y las reglas y limites minimos del cometido en que se ha
embarcado: la educacion.

Por eso, la sola referencia a los cuatro limites que el texto constitucional sefiala a
la libertad de ensenanza, podria considerarse incompleta. Atn antes de ratificarse la
Convencién habia otro limite: el respeto al derecho a la educacion, reconocido por el
texto constitucional, y segin el cual la educacion tiene por objeto “el pleno desarrollo
de la personalidad” del educando, y en un Estado de Derecho, la personalidad, alin
vista en forma pluralista —es decir susceptible de diversas propuestas y opciones
valdricas— como minimo debe entenderse dotada de los derechos y libertades fun-
damentales inherentes a la persona, entre ellos, el derecho a la libertad de expresion,
a la libertad de conciencia y al respeto de la vida privada.

Pero, por si hubiera dudas al respecto, la Convencion sobre los Derechos del Nifio
viene a aclarar el sentido, sustancia y limites minimos impuestos por el cometido
educacional a los particulares que guieren colaborar con este cometido pablico; pa-
blico en cuanto consiste en una actividad supervigilada (y para muchos financiada)
por el Estado, con la finalidad de realizar un derecho humano (constitucional): el
derecho a la educacion. De hecho, expresamente la Convencion se refiere a la liber-
tad de ensefianza y sefiala que ella tiene como limite el respeto de los objetivos de la
educacion, asi como una administracion disciplinaria que respete la dignidad huma-
na vy los derechos del nifio.

La ausencia del derecho a la educacién en los fallos que resuelven recursos de proteccién se debe praba-
blemente al hecho de que la Constitucion no permite proteger ese derecho por esta via. Ello ha conducido,
como se vio, al desarrollo de una argumentacion extremadamente “privatista” en la resolucitn de esos recur-
505 (incluso aunque el tribunal haya fallado a favor del nifio): habitualmente se protege el derecho a la
propiedad sobre la calidad de estudiante, adquirido mediante la compra de los servicios educativos. Esta
argumentacion podria conducir al absurdo de que en los colegios completamente subvencionados no se
tiene una propiedad que proteger, pues nada ha pagado el alumno o su familia. Sin embargo, para los cole-
gios pablicos existe una reglamentacion propia. Un fallo de la Corte de Apelaciones de San Miguel de 1994(X11),
intenta aplicar esta reglamentacion a un colegio privado, para considerar una expulsion lesiva del derecho a
la igualdad ante la ley. En el caso que corresponde analizar, sin embargo, es mis dificll argumentar por esa
via, en tanto las prohibiciones afectan a todos por igual, salvo que se sostenga que la diferencia se plantea
frente a los alumnos de otros colegios. Pero, entonces, una prohibicion generalizada para todos los colegios,
lesiva de la libertad de expresion, no podria impugnarse, en tanto que igualitaria. Por lo demds, con la tesis de
que los colegios particulares son “duenos de casa”, de una “casa particular” no se puede sostener que las
prohibiciones caprichosas que impongan lesionan la igualdad ante la ley.

Por ello, parece que la Ginica forma de dar efectiva proteccion a los derechos de los nifios en el ambito
educacional es partir del derecho a la educacion y reconocer el caricter piblico del cometido asumido por
los particulares que colaboran con el Estado en la realizacion de ese derecho humano, en el sentido de que



en la realizacion de ese cometido se deben respetar las libertades y derechos fundamentales de los nifios a
los que se dirige la enseftanza (entre ellos, la libertad de expresion), y se debe respetar la definicion de los
objetivos v contenidos minimos establecidos por la Convencion y la ley.

El problema de que el derecho a la educacién no se puede proteger via recurso de proteccidn, se podria

resolver por las vias sugeridas mas arriba. En este caso, del recurso de proteccién, acaso bastaria con
admitir que los tribunales, como todo 6rgano del Estado, al resolver sobre un problema de libertad de
ensefianza, derecho a la igualdad ante la ley, proteccion de la vida piblica y privada de las personas, etc.,
debe hacerlo respetando y promoviendo todos los derechos de las personas que puedan ser afectados por
su decision.

Notas:
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Articulo 19, n¥ 10,

El concepto de ensefianza queda definido en esta Ley tal v
coma lo hace la Constitucion, esto es, coma “ef proceso per-
maniente que abarca las distintas etapas de la vida de las perso-
mas ¥ e Hevte come flnalidad alcanzar su desarmilo muoral,
interlectual, artfstico, espiritial y fisico mediante la ransiside
3l cultivo e vilores, conocintientos y destrezas, enmuircidos en
reestra ienticdod paciomsl, capacitdndolas para comivie y par-
tieipar en form resportsalie ¥ activa en b comumidad®,
Articulo 7, Ademds de la Ensefianza Media, la citada ley
establece tas finalidades de la Educacion Basica, sefialando
qwﬁ'dmmmwwmﬁwmm el
desarrollo de Ta personalidod defl aturmmo y su capacitociin pa

su vinguluclin e integracide activa @ s mnedio sociel, nmm
et aprendizife de los contersidos minimos obligatorios gue s
determimen ex conformeidad con la presente ley v que be penmiten
covitinmir e proceso edvucativo formal”.

Articulo 289,

La Convenciin también reconooe la “ibertad de los partion-
lares y de fas entidides de establecer p dirigie Instifciones de
enseitania ®, pero afiadiendo que “a comdicidn de gue se respe-
ben lox privciplos eenamcindos en of parrato 1 del preserte articulo
vde e ba edcacioss impartida en tales instituciones se dfieste o
las normrs mimimas gue prescriba el Eskado”, En Chile se ad-
mite ampliamente gue las normas de esta Convendon, en
tanto que reconorcan derechos, tenen rango constitucio-
nal especificamente como atributos personales que los G-
ganos del Estado deben respetar y promover, por disposi-
chn del articulo 57 de la Constitucion,
Contemplado en el articulo 20 de Ia Constitucion, que dis-
pone: “El que par cuusa de detos womisiones arbitrarios o flege-
lex sufra privacidn, perfurbacion o amemara en el legitimo gferci-
cho de los derechios y garanifas extablecldos en el articulo 19,
ok ocaireir por s @ por cialiguiena @ su nobre, a fa Corte de
Apelaciones raspectiva, Ta que adoptord de bomediato fas provie
demcias que fuzgue necesarias para restailecer ef imperio del de-
reclo y asegor b debidi del afectadn sin perjulcio
el s dlermis dderechos o praeaia Facer valer arte fa autoridad o
los tribunsales correspondiertes”. La parte omitida hace refe-
rencia precisamente a los derechos constitudonales que,
taxativamente, pueden ser protegidos por esta via.

La imposibilidad de recurrir de proteccion a favor del dere
cho a la educacion no deblera, sin embargo, cermar olras vias.
Al respecto es posible identificar al menos dos lineas die de-
fensa, con base constitucional, que pueden flexibilizar este
rigido panorama:

En la decision de un recurso de proteccion relacionado con
el derechio a 1a educacién, atn cuando la e Cetl-
tre en el derecho a ka propicdad o en la libertad de ensefan-
za, hos tribunales deben fespetir ¥, €n sU Caso, promover
otros derechios fundamentales, tal como lo dispone el arti-
culo 5%, nciso 20 de la Constitucion (inciso modificado en
1989, con posterioridad a su dictacion en 1980,

La Constitucion recoge ¢l pﬂnﬂpludellel‘lﬂcladelnide-
rechios cuando asegura 4 todas las personas “la igual profec

el e B fey en el efercicio de sus derechos” (articulo 19, n.t:i.
de la Constituciém Politica de la Repablica), 1o que debe
abligar —tanto a los Grganos administrativos como a los
judiciales, a intevenir en resguardo de todo derecho reco-
nocido por la Constitucidn o las leyes (incluyendo, por su-
puesto, los de la Convencién de Derechos de la Infancial; y
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la intervencidn de los tribunales serd absolutamente inclu-
dible, atendido el principio constitucional de “inexcusabili-
dad" a que estin sometidos (articulo 73, Inciso 2° de la Cons-
tituciin). Segin sostiens José Luis Cea Egana en su *Tratado
de la Constitucidn de 19807 “ningin derecho consagrado de
I Comstitucide prede quediar sin proteccidn, especialeente fudi-
cial, y todas fas autoridades, sin excepoiin, estdn obligadas @
procigira, siendo absurdo pensar To contrario, Dicho en ofnas
pafabras, toda perseva tiene el derecho de exigiv a cualquier anto-
vl quie b peestefn en sus garantios, pem, ademids, oifa pocde
stewtipre securrir a Tos tritwenales de fusticia p g de los dere-
chos comsagriokes en la Constifucidn o en las leyes —que dparerca
anieriezcdo o coretilendo— podrd quedar sin proteceidn fudicial®,
Previa cita del articulo 19, n® 11, de la Constitucion {Hikser-
tad de ensefanza), asi como de las ones de La Ley
Orgdnica Constitucional de Educacion, el DUEL, N° 1, de
1996 (Estatuto de los Profesionales de la Educacion) v de la
Declaracion de los Derechos del Nifio. Referido al Estatuto
de los Prafesionales de la Educacidn, dispone gue los profe-
sionales de la educacion que s¢ desempefien en la funcion
docente gozarin dé autonomia en el efercicio de ésta, sujeta
a las disposiciones legales que orientan al sistema educacio-
nal, del proyecto educativo del establecimiento y de los pro-
gramas especificos de mejoramiento ¢ innovacion (Pdrrafo
IV sobre Autonomia v Responsabllidad Profesional de la Edu-
cacién, articulo 167). Esta autonomia se extiende, segin el
rexto legal en referencia, al planteamiento de los procesos
de ensefianza v aplicacidn de métodos v téonicas, evalua-
cifin de procesos de ensefianza y aprendizaje, aplicacion de
textos de estudio y relacion con familias v apoderados de
sus alumnos,

El falle confunde la Declaracion de los Derechos del Nifo
adoptada por la Asambiea General de Naciones Unidas el
20 de noviembre de 1959 —que no es tratado internacio-
nal, ¥ que tenicamente no puede ser ratificado por Chile
(comao el fallo sostiene en otro lugarj— con la Convencion
Internactonal sobre los Derechos del Nino, aprobada por la
Asamblea General exactamente 30 anos después (el 20 de
noviembre de 1989), y ratificada y promulgada como ley
por Chile al afio siguiente. Soio la segunda tiene fuerza nor-
mativa vinculinte, ¥ adguiere mngo constitucional (en tan-
to reconoce derechos humanos), en virtud del artioulo 5°
inciso segundo, de la Constliucion.

Las objeciones normativas que podrian esgrimirse, en base
a una Interpretacitn restrictiva de la Constitucidn chillena
{que no contempla expresamente estos derechos), al pare-
cer pueden refutarse con facilidad recordando el texto y sen-
ticdo del articulo 5% Inclso segundo, de la propia Constitu-
clfin, que reconoce, con rango constitucional, los derechos
contenidos en tratados intemacionales de derechos huma-
no ratificados por Chile.

Este caso constituye un hito en la jurisprudencia norteame-
ficana. Fue emitido por la Corte Suprema de ese pais en 1969,
ante un requerimiento de tres estudiantes que fueron sus-
pendidos de 1a escuela por usar un brazalete para manifes-
tarse en contra de la intervencion en la Guerra de Vietnam.,
Se (rata del Recurso de proteccion constitucional interpues-
toante dicha Corte por la madre de una adolescente a quien
1a Direccion de un colegio privado cancela la matricula por

mzones disciplinarias,
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La vision de un grupo de jovenes

Con la idea de acercarnos a la mirada
de los jovenes, invitamos a un grupo

de estudiantes de tercero y cuarto medio,
a conversar sobre sus vivencias

y opiniones frente a un tema que no sélo
les afecta, sino también les preocupa.

La cita tuvo lugar una tarde
de julio en la sede del Colegio
de Profesores y participaron de
ella cinco varones y una mujer
Lo primero que nos llamo la
atencion fue la diversidad de la
que un grupo tan pequefio da
cuenta: un mechon de pelo
rojo, un arito en la nariz, unos
rizos que pasan con mucho el
cuello de la camisa, un capu-
choén sobre el pelo cortisimo o
el conocido chaleco azul y pan-
talon gris. A la diversidad de sus
apariencias se sumo luego la di-
versidad de sus voces y sus par-
ticulares historias, las que fue-
ton emergiendo a lo largo de
una conversacion distendida,
que permitié profundizar en las
significaciones y valoraciones
que estos estudiantes otorgan a
la libertad de imagen en el espa-
cio escolar.

Lo primero que les pregunta-
mos fue jcudles son las normas
que existen en el colegio donde
ustedes estudian? Frente a ello,
la respuesta inmediata y unini-
me de los seis jovenes se refirlG
a aquellas relacionadas con la
apariencia personal: “Uniforme,
pelo corto, corbata”, “para las mu-
jeres sin pintura”. Durante el
transcurso de la conversacion
este tema hubo de volver una y
otra vez, evidenciando que, al
menos para este grupo de jove-
nes, la libertad sobre su propia
imagen es un asunto relevante y
al que otorgan un significado
que va mas alla de las modas o
tendencias estéticas. Esas opeio-
nes estéticas que ellos hacen,
distintas unas de otras, dan
cuenta de otras opciones —éti-
cas, politicas, culturales— de las
que “la pinta” no es mas que
una expresion.

Como vestirse y como
adornarse no es para los jove-
nes entrevistados un asunto
que pueda estar sujeto a con-
trol, ¢s una opcién personal
que atraviesa sus vidas mucho
mas all de su condicién de
estudiantes y en la que ellos
van a insistir por mas que la



normativa escolar se los impi-
da: “Antes me decian ‘sdcate el
aro’ y yo ne los pescaba no mas,
mie iba, Si ignal es mi estilo y 5i
me lo saco en el colegio me fo
vay a poner igwal en la calle y
vay a andar igual con el aro, asi
gue no sacan nada con
hacérmelo sacar”. Por eso, la
prohibicion de llevar determi-
nado atuendo o estilo cobra
para ellos un valor sustantivo,
la experimentan como el
impedimento de mostrarse tal
COmo 50N, con sus propias
ideas: “La uniformidad nunca
ha respetado a las mentes,

o sea, uno para desarrollarse
como persona necesita tener apa-
riencia con Ia cual demostrar, a
wiie de repente le gusta demos-
trar las cosas. Y si uno es
urtiforme, igual a todos los de-
mids, no va a poder demostrar
caomoe es”.

Las normas que regulan y
uniforman la apariencia perso-
nal adquieren para los jovenes
COMn (ue Conversamos un signi-
ficado de discriminacion, no
silo porque responden a prejui-
cios discriminatorios, sino tam-
bién porgue no respetan sus de-
rechos y libertades: “Por ejemplo,
yo temla wn companero que es
rastafari, y no se peina. Y resulta
que ha tenido montones de proble-
mas y de repente tanto lo molesta-
ban y s¢ sentia como reacio a dar
una explicacion de verdad, porque
&l no se peinaba, y muchos profe-
sores no sabian que detrds de eso
habia hasta wna religidn, hay una
manera de ver la vida, una cues-
tidn que también es saper respefa-
ble, y adn ast, avin entendiendo
todo eso, le decian que no era co-
mecio, (... Y yo les decia que no
habia libertad de culto, fibertad de
pensamiento v que si yo fuera de
determinada tendimicia, tenian que
respetanne”.

Estos jovenes reconocen, sin
embargo, que el uso del unifor-
me para la institucion escolar
responde precisamente a una
intencion originaria de no-dis-
criminacién, pero no ven que

esa sea la solucion, porque edu-
car para no discriminar, a juicio
de ellos, no se resuelve impi-
diendo la expresion de las dife-
rencias: “0 sea, en vez de que te
digan: ven con unmiforme para que
no te discriminen, para que sean
todos iguales; ent su mismo voca-
bulario, en su forma de hacer cla-
ses, pueden enseftar a no discrimi-
nar, ésa es la idea”.

Asi, desde la critica al con-
trol sobre su imagen personal,
los jovenes entrevistados cues-
tionan al sistema educativo glo-
bal, al que atribuyen la inten-
citn de querer educarlos “como
una mdquing, wna caja de conodi-
mientos, nada mds”", “es como
para ponernos a todos por igual, v
creer que todos somos iguales; que
nadie piense diferente”. El recla-
mo que formulan frente a ello
es que les ensefien a pensar por
si mismaos, como critica a un
sistema social que, desde su vi-
sion, quiere que sean “apensan-
fes”. Una joven sefnala: “es gue se
acostumbran a que los nifitos
sean unos robots v cuando uno
recién empieza a pensar jcuidado!,
él es un mal alurmno y hay que
castigarlo porgue esta pensardo®,

Desde su experiencia, pensar
por 5i mismos no s6lo es un
propasito que no forma parte
de la educacién que reciben,
sino que experimentan que
cuando lo hacen, cuando elabo-
ran sus propias opiniones —que
muchas veces serdn criticas—
desafian al sistema, que reaccio-
na con autoritarismo: “Porjue yo
me he fijado, en el sisterna educa-
cional, una forma de hacer clase, o
seud, de meter 45 cabros a una sala
y meterles contenidos y después
una priveba que vomiten todo el
contenido sin haberlo procesado
siguiera, esa forma de hacer clase
necesita que el alumno sea wna
especie de materia prima en modi-
ficacidn constante. Como el apara-
to productivo, que la materia pri-
ma va pasando por una magiini-
ta, bueno, entonces la materia pri-
ma emnpicza a pensar, o empicia a
disparar ideas que no son las que

espera el colegio que dispare y em-
pieza a desordenarse el proceso
productive. Entonces s como *zqud
hacemos con este cabro que empie-
Za a crificar?’. O seq, qué hace ol
profesor cuando el cabro le dice o
empieza a criticar su manera de
hacer clases”. Espontineamente
una joven le contesta: “Le llama

al apoderado por faltarle el respe-
to”,

Otro joven agrega al respec-
to: “Si el prafesor ha interesado a
los cabros en la clase, el profesor
va a poder hacer clases siempre.
Pero si el profesor no logra mante-
nerlos interesados, empieza a me-
ter la cuestion del auwtoritarismc;
eso hace que los cabros se desorde-
nen, hagan otras cuestiones y no
estén dentro de Ia clase. Y para mi,
ese problema, por lo menos para
mi, es mis fundamental y es ¢l
que genera todos los demis.”

La “indisciplina”, finalmen-
te, no ¢s una cuestion casual
ni antojadiza, es el resul-
tado de un sistema social
autoritario mis amplio
que impide pensar v ser
sujeto.

JEvadir,
hacerse
el loco, o
argumentar?

Llama la atencion que
a pesar del reclamo que
los jovenes entrevista-
dos hacen frente a una
normativa escolar que
les impide lucir v pensar con
libertad, la mayoria de ellos se
caracteriza por un look juvenil
bastante particular y no se ven
precisamente iguales, aungue
vienen llegando del liceo, cada
uno con su especial version del
uniforme escolar. ;Como lo ha-
cen? Su estrategia, al parecer, es
la insistencia; por mds que les
recuerden que hay determina-
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dos atuendos y ornamentos gue
no s¢ pueden llevar, persevera-
ran en ello hasta ganar aungue
sea por cansancio. A este respec-
to la conversacion con los jove-
nes muestra, por una parte, las
posibilidades que tienen (0 no)
de argumentar las razones de
sus opciones personales de
modo de validarlas y, por otra,
el desgaste que significa para
ellos estar permanentemente
elaborando estrategias para eva-
dir aquellas normas.

En cuanto a lo primero, un
estudiante narra: "Es comio un
tipo de cultira en que te ensefan a
ser come Tueco, que no pienses. De
hecho uno llega y si es que te pi-
Han con algo y hi les empiezas a
explicar cont fundamentos buenos
y les hablas con palabras buenas,
te van a empezar a discutir ellos
también y vas a terminar en mala
con la persona. En cambio si tii
vas asi y le tiras tallas, ‘ah ya', y
‘déjerme entrar” y le haces ofitos y
cuestiones raras, te dejan trangui-
lo. O si ung es chistoso y lega asi
como que eres el rebelde, 'si, yo soy
¢l rebelde’, 'si, déjeme tranquilo’,
los tios se cabrean y dicen ‘ah, ya'.
Entonces como que la forma en
e puedes hacer eso o3
huecamente y no con fundamen-
tos. Cuando uno lega con los fin-
damentos verdaderos, no te los
pescan”,

Asi, para estos estudiantes
mantener una clerta libertad de
imagen no es el resultado de
una negociacion en la que pue-
dan plantear sus argumentos,
sino que se logra haciéndose el
simpatico, entrando al colegio
en el instante en que el inspec-
tor mird para otro lado, que-
dindose en la sala durante el
recreo, en fin, elaborando estra-
tegias mas cercanas a la evasion
que al didlogo.

La creacion de estas estrate-
gias se vuelve entonces una pre-
ocupacion importante, que ocu-
pa parte de su tiempo, al menos
para estos seis estudiantes,
Como sefialan uno de los entre-
vistados. “Uno anda preocupado
de no ser descubierto por el Direc-
tor, en vez de estudiar, llega {a la
casa) pensando conto vay a ir ma-
flana para que no me vea”,

La lucha permanente por
burlar la norma puede terminar
deteriorando seriamente la rela-
citn del estudiante con el liceo,
segin senala uno de ellos: “Yo
opino que todo ese tipo de normas
hacen agarrarle fobia al colegio. Al
final uno va a, no sé, a pelear, a
tratar de ir con la ropa que quiere
ir, a tratar de preocuparse de olras
casas y al final uno se perturba
con ¢l colegio, al final a uno no le
fusta estudiar. Uno quiere irse a la
casa o insultar a un profesor... Yo
pienso que eso desalienta mucho a
los alumnos para estudiar”.

Educar

para
la libertad

Al momento de buscar alter-
nativas, los jovenes reivindican
su capacidad de ser responsables
en un sistema de relaciones fun-
dado en las libertades. Sin em-
bargo, saben que éstas son cua-
lidades que no estan dadas por
naturaleza, sino que se apren-
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den, se construyen, y el liceo
tiene algo que decir al respecto:
“Yo creo que lo que se deberia ha-
cer, 51 estarnos juntos para eso, €5
Juntarmos wun ralo y decidir lo que
vamas a hacer. Es camo ver de qué
forma se puede educar, Uno no va
a sacar nada con haber estado
todo el tiempo enseflando asi como
nos estdn ensefando v ahora de
repente decir ‘a ver, estos cabros
me diferon que si son libres van a
portarse bien, a ver, mafiana no
les hagamus clases y no estermos ni
ahi con ellos’, va a quedar el caos.
Por ¢so yo creo que deberia haber,
rids que nada, una educacidn
para la libertad”.

Transformar la educacion
hacia una mayor libertad, no es
una responsabilidad que estos
jvenes atribuyan exclusiva-
mente a la escuela, sino que se
relaciona con los valores y mo-
delos de la sociedad en que vivi-
mos; por ello, transformar la
escuela requiere también de una
transformacion social: “Una edu-
cacidn libertaria en el sentido de ir
construyéndola alumnos v profeso-
res juntos, solamente puede ser
reflejo de una sociedad, pero de eso
estamos lejos. Ahora, nosotros po-
demaos ir trabajando poco a poce,
acd, en el colegio, para hacer que
sea un poquito mds libre; y des-
pués, donde estemos, para hacer
que sea un poquito mds libre. Y en
algtin momento cambiard esta so-
cledad ®.

Finalmente, estas voces juve-
niles —que no pretenden ser
representativas, sino solamente
mostrar fragmentos de un testi-
monio generacional que no
queremos soslayar— nos mues-
tran sus preocupaciones, pero
también sus suefios; suenos que
ellos mismos aspiran a construir
desde la escuela y junto a sus
maestros.



Desde los grupos del Movimiento Pedagogico del Magisterio:

La disciplina escolar se constituyé en una de las problematicas investigadas por los
Grupos Educativos Pedagogicos regionales durante 1999, Estos procesos de investiga-
cién permitieron a profesores y profesoras reflexionar criticamente sobre las maneras
que se aborda la disciplina y sus respectivos reglamentos en los establecimientos educa-
cionales. Docencia, entendida como un espacio de expresion del magisterio, comparte
las reflexiones desarrolladas en los grupos de Rancagua y Arica.

Hacia una convivencia escolar
basada en los Derechos Humanos

Hugo Lillo Inostroza'

Al realizar la investigacidn-accion en torno al tema disciplinario, he percibido

la integracion, parece mantener inalterados sus ritmos v estilos institucionales en
¢l terreno de la normativa escolar, obstinadamente haciendo lo mismo de siempre:
tratando igual a los que son desiguales e inclindndose contradictoriamente por la
logica de la exclusion de quienes no se adaptan ripidamente.

Es asi como una gran mayoria de Reglamentos de Disciplina se aprecian incon-
gruentes con los idearios expresados en los Proyectos Educativos de que forman
parte. Aparecen frios, distantes de los involucrados, mecanicos en la aplicacion de
sanciones, masificadores en su vision del estamento estudiantil e inexorables en la

cadena sancionadora. Ademas, se observan preocupados de los valores superficia-
les y formales, y no de aquellos solidamente afincados en la calidad humana.

como una constante la permanencia en ¢l tiempo de las estrategias que utiliza la
escuela para abordar esta problematica. Es como si ella no se hubiese percatado que
desde mediados de la década del 60 el componente social de su clientela ha co-
menzado a cambiar fuertemente. Producto de decididas politicas de ampliacion de
la cobertura, segmentos sociales del mundo popular que antes quedaban solo a las
puertas de los colegios comenzaron, desde entonces, a marcar lo que para muchos
docentes constituye una problematica,

La escuela hoy, aunque abriéndose en el discurso a la atencion a la diversidad y

1 Coordinador del Grupo Educativo Pedagigico de la ciudad de Rancagua. Departamento de Educacion
del Colegio de Profesores, Regitn del Libertador Bernardo O'Higgins.
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En contraste, qué calidez emana de los idearios de los Proyectos Educativos: aten-
cion a la diversidad, integracion, principios holisticos, humanistas y constructivistas.
Principlos que, por desgracia, parecen no alcanzar a permear suficientemente los capi-
tulos correspondientes a la convivencia escolar interna de los mismos proyectos. Como
regla general no se explicitan, o se hace en forma vaga, los fundamentos tedricos del
tipo de disciplina con que se quiere alcanzar la soclalizacion en el espacio educativo de
la escuela. Una mirada a los reglamentos v a la cotidianeidad de las practicas prevale-
cientes deja expuesto que prima una concepcion de ensefianza de normas por imposi-
cién externa y de aprendizaje heterbnomo, con un fuerte énfasis en la obediencia y la
sumision a la autoridad.

Ademas, brillan por su ausencia los derechos de los apoderados y de los alumnos,
la participacion de los estudiantes en la construccion de la normativa; y un cuerpo de
consideraciones que den sentido a las normas que se aplican. Por tanto, la normativa
aparece como mera expresion de la arbitrariedad, o en el mejor de los casos, del buen
sentido comian que puedan tener los adultos,

_ Pero, al mismo tiempo, se observa que la mayoria de los profesores asigna mucha
importancia a la existencia de un Reglamento de convivencia escolar que sea fruto del
mis amplio consenso. Sabemos que este desafio no resulta ficil de alcanzar en los cole-
glos ya que el tiempo (para la reflexitn, el analisis y el escucharse), insumeo bisico para
la construccion de consensos, es escaso en el quehacer polifacético de los establecimien-
tos. Los reglamentos y sus acapites quedan asi librados al juego de mayorias y minorias;
y finalmente, terminan por no reflejar la rica variedad de pensamiento existente en los
colectivos de maestros, en la que sin duda habria un espacio para iniciar un re-pensar y
re-plantearse la normativa escolar desde los Derechos Humanos.

:Oué podria significar el re-pensar y re-plantearse la normativa es-
colar desde una vision permeada por los Derechos Homanos?

Creo que se trata, en primer término, de elaborar Reglamentos co-
herentes con los enunciados de los propios Proyectos Educativos. Como
se ha senalado, los idearios de los Proyectos recogen y expresan ideas
en torno al convivir, en las que la comprension y el amor constituyen
la base imprescindible para la construccion de la identidad de los seres
humanos en su legitimidad y particularidad.

Tiene que ver, también, con la incorporacion a la normativa de
alguna expresion prictica de ideas fuerza que son de creciente acepta-
cién en las ciencias de la educacion, como aquella que los seres huma-
nos desde la infancia y juventud son inter-dependientes y deben ser
formados en el creer y confiar en el otro; siendo el diilogo franco y
fluido —no la cohersion, la intimidacion o el miedo— el medio para
mantener la solidaridad y la integracion social.

En este sentido, no deberia perderse de vista que para los educandos sus encuentros
con las reglamentaciones escolares constituyen sus primeras experiencias de socializa-
cidn en un ambiente complejo y normado y que sobre estas experiencias se fundarin
todas sus visiones futuras de las normas del quehacer social.

Ademas, creo que debiera plasmarse en los Reglamentos, como la linea gruesa de su
estrategia general, una concepcion educativa conducente a desarrollar la autonomia en
los alumnos, es decir, su libertad de pensamiento, de opinion, de decision y de accion,
Esto requiere replantearse las modalidades autoritarias de uso del poder en las relacio-
nes escolares en funcléon de ser capaces, con crealividad y audacia, de construir otra
racionalidad, otro paradigma, distinto al de la ciega obediencia y sumision que crean
dependencia e inseguridad.

El gran desafio es hacer de los colegios espacios de aprendizaje social por excelencia,
que conduzcan a los alumnos a adquirir una autodisciplina entendida como la capaci-
dad de tener conductas acordes a las normas, desde una disposicion interna que surge
de la significacion que se le da a las normas.

2 Esta reflexion se reconoce tributaria del texto *Para Recrear la Cultura Escolar”. A, Magendzo, P Donoso,
C. Duefias, M. T. Rodas, L Sime. Publicado en la Biblioteca Bisica para la Educacion en Derechos Humanos
por I Corparacién Nacional de Reparacion y Reconciliacion, 1996,



Esta significacion es la que marca la diferencia, adquiriéndose en un proceso en el que
se contemplen tanto dimensiones cognitivas como afectivo-emocionales. Se postula, pues,
un proceso de construccion de significados en el que bisicamente los alumnos se vayan
relacionando con el sentido de cada norma, cuando no participando directamente en su
elaboracién. No se trata de normas rigidas ni uniformes en el tiempo, sino de reglas que
vayan dando cuenta del desarrollo de los nifios y que pasen gradualmente de la heteronomia
{dependencia de la autoridad o de lo externo) a la autonomia.

Desde el dominio de la psicologia nos llegan, por otra parte, interesantes aportes para
avanzar en una interrelacion positiva con los alumnos, como por ejemplo: crear climas
afectivos; tener siempre una actitud respetuosa y de conflanza en la capacidad de los estu-
diantes para superar sus problemas; valorar las fortalezas de que disponen; poner limites
razonables, estableciendo prohibiciones sensatas; ejercer siempre la autoridad como una
expresion de ayuda; sancionar las conductas desadaptativas sin descalificar a las personas,
etc, En este sentido, es importante rescatar lo planteado por el profesor Hugo Montes cuan-
do sefiala: “Si hay normas, hay que respetarlas, pero debe haber una jerarquia dentro de
esas normas ¥, por encima de ellas, mucha comprension y amor™.

La gran tarea en el tema disciplinario es, pues, la que el filésofo Jorge Millas asigné a la
Educacién toda cuando escribid: “Educar es entregar un apoyo integral de humanidad al
alumno, La sociedad nuestra no puede ser sino una sociedad de masas. La tarea de la Edu-
cacion de hoy es hacer posible la individualidad en el seno de las masas, rescatar en ellas al
hombre™,

Desde este marco, que en mayor 0 menor grado siempre subyace en lo profundo de
nuestra vocacion, los Reglamentos no podrian limitarse a ser una exhaustiva exposicitn de
reglas y sanciones para cada situacion imaginable en el espacio educativo, sino més bien
tener un conjunto de pocas normas en las que se expresen los consen-
sos alcanzados en el colegio, con una clara explicitacion de su sentido
formativo, Normas que asuman el hecho de que los alumnos son suje-
tos de deberes y derechos y, ademis, contemplen una superacion de la
vision homogeneizante que supone que todos los alumnos necesitan
por lgual, v para siempre, una fuerte presencia de la autoridad para el
cumplimiento y la comprension de las reglas.

¢ Por qué hemos de asumir este desafio?

En primer lugar, porque los actuales cambios sociales nos deman- y
dan atencion. La familia de hoy, para nadie es un misterio, yanoes la
que solia ser. Ha perdido mucha de su capacidad de acoger, de sanar de -
las hostilidades del mundo exterior, de ordenar la avalancha de men- -
sajes maltiples del trifago postmoderno. Parece inevitable que, en sub- [
sidio, la escuela sea capaz de recrear algunos espacios psiquicos que en
alguna medida llenen esos vacios de la convivencia.

Por otra parte, nuestro Congreso de Educacién®, en el mismo sentido, concluyé lo si-
guiente en el tema curricular v de practicas pedagogicas: “Se requiere desarrollar un clima
organizacional sano y adecuado para la puesta en prictica de la accidn pedagogica cotidia-
na, para lo cual es necesario democratizar todos los espacios de interaccion humana al
interior del sisterna”; “Para una formacion integral, el curriculum debe privilegiar una edu-
cacién centrada en la interaccidn dialGgica entre profesores, alumnos y comunidad” y;
“Debe cambiarse la concepcion y practica de la disciplina en la escuela, de modo que los
alumnos participen en la discusion y elaboracién de la reglas de convivencia interna”,

Considero que debemos comenzar a movernos en la cultura de los Derechos Humanos
y creer que, ademads de necesaria, es posible en nuestros colegios. Después de todo, hay
mucho de utopia en cada acto educativo.

Debemos movernos ya, no sea que resulte cierto lo que sostienen algunos autores en el
sentido que después del diluvio reformista neoliberal, nuestras escuelas publicas pueden
llegar a ser peores, y no solo por un problema de calidad pedagdgica, sino por uno politico
¥y ético: pueden ser peores porque pueden terminar por ser mas dualizadas, discriminatorias
y excluyentes.

3 Chado en ol articulo “Hugo Montes ¥ Ll Afectividad Educativa” de Juan A. Massone. Revista “Educar”. Julio de 1998,
4 Chado en articulo *Jorge Millas y su Alio Magisterio® de Juan A. Massone. Revista *EBducar”. Septiembre de 1998,
5 5c refiere al Primer Congreso Nacional de Educackon realizado por ¢l Colegio de Profesoees de Chille A G en 1997,
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Disciplina escolar
y relaciones democraticas
en la Escuela

Monica Ampuero Aguilar
Samuel Diaz Silva
Orlando Santibanez Ferreira'

El Movimiento Pedagbgico ha contribuido, en breve tiempo, a incrementar nuestra
relativa autonomia profesional. Ha mostrado a profesores y profesoras que tenemos la
capacidad de reflexionar criticamente, debatir e investigar sobre nuestra practica docen-
te y, desde alli, modificar y enriquecer el quehacer formativo en la sala de clases y en la
escuela, sin esperar la intervencion de un investigador externo. Somos, sin duda, los
profesores quienes estamos en mejores condiciones para transformar nuestras concep-
ciones pedagogicas y competencias didicticas e innovar las practicas con los estudian-
tes. La experiencia vivida ha permitido apropiarnos de procedimientos de investigacion
practicos y de caricter cooperativo que han favorecido, al mismo tiempo, la incorpora-
cion de nuevas acclones en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Nuestro equipo de investigacion, constituido por docentes basicos, considerd im-
portante analizar los problemas de indlsciplina que expresan los estudiantes de segun-
do ciclo basico, ya que concitan la preocupacion de los profesores y afectan tanto la
relacion pedagogica como la calidad del proceso educativo. El trabajo se realizd en la
perspectiva de mejorar la calidad de la vida escolar de docentes y estu-
diantes en la senda del proyecto educativo de la escuela, sintetizada
en su consigna “Por un mafana mejor”,

Para aproximarnos al objeto de estudio, indagamos con profesores
y alumnos a través de cuestionarios, entrevistas, conversaciones y los
registros en libros de clases, A partir del andlisis realizado se pudieron
identificar los espacios y circunstancias donde se manifiestan con ma-
vor frecuencia las conductas conflictivas para, desde alli, proponer y
poner en prictica estrategias para enfrentar las transgresiones a las
normas de convivencla escolar, como por ejemplo: Disefiar proyectos
de trabajo individual y colectivo para los grupos de alumnos de com-
portamiento disruptivo, incorporando as orientaciones que emergen
de los derechos humanos, con el objetivo de mejorar las relaciones
profesor-alumno v alumno-alumno; y reforzar las observaciones en
los espacios con escasa vigilancia mientras se transita hacia la autodisciplina de los
jovenes.

Sin embargo, la reflexion central que concentrd nuestro estudio se refiere a la impor-
tancia que adquieren las relaciones pedagogicas en la ocurrencia de las conductas de
disciplina y la complejidad de los procesos de cambio de las mismas. Se constatd que la
indisciplina en algunas asignaturas estd relacionada con el sentimiento de hostilidad
por parte de los alumnos hacia los profesores que las imparten. Las dificultades no son
provocadas por el contenido de estudio en si, sino que por una comunicacion deficien-
te que caracteriza la relacion profesor-alumnos en la sala de clases y que se proyecta, en
oportunidades, a otros espacios escolares. Desde alli, se concluye que el cambio deseado
no estaba en el instrumento normativo ni en la premisa basica de modificar inicamen-
te el comportamiento inadecuado de los escolares.

Asumida la trascendencia de las relaciones pedagogicas v personales, el grupo abor-
dd su caracterizacion, reconociéndolas como vinculos cara a cara profesor-alumno, muy
sensibles a las alteraciones emocionales de ambos participantes. 5e visualizé que en
estas relaciones, ¢l estudiante —ser en desarrollo— no tiene opcion de elegir, y el profe-
sor —ser adulto, experimentado, mantenedor de la disciplina— concentra el poder de

1 Participantes de uie de los Grupos Educativos Pedagigicos de la ciudad de Arlca. Departamento de Educa-
cidn y Perfeccionamiento, Region de Tarapach,



decidir, actuar, evaluar y sancionar. Esta situacion presenta una desigualdad, en que
priman relaciones de dominio, muy extendidas en la cultura escolar y en todo el siste-
ma educativo como legado de la experiencia del gobierno militar, que se traduce en una
disciplina escolar autoritaria, verticalista, individualista y coercitiva. Disciplina que so-
mete, condiciona o limita; que forma individuos dependientes, sumisos v abilicos; y
que anula la capacidad de crear y el sentido de responsabilidad.

La reflexion grupal llevd también a plantear que este estilo de relaciones autoritarias
estan en un callejon sin salida, perturbando gravemente el clima pedagogico v el proce-
50 formativo de los estudiantes, en proceso de desarrollo adolescente, que demandan a
los adultos y a los docentes en la escuela, autonomia, apoyo y comprension. Por su
parte, la sociedad actual también transita hacla formas de vida democriticas, interpe-
lando al sistema educacional, y especialmente a los profesores, a que asumamos la inelu-
dible ¥ responsable tarea de implementar estilos de vida y procedimientos de trabajo
democriticos en nuestras escuelas y salas de clases.

Todo ello requiere avanzar hacia relaciones humanas sustentadas en la cooperacion
de profesores y estudiantes en torno a objetivos educacionales comunes. Relaciones
humanas mas igualitarias que contribuyan al crecimiento personal de los actores. Avan-
zar también en un tipo de disciplina consciente, democritico, participativo, que posibi-
lite un clima escolar que estimule mis la convivencia que el conflicto, la colaboracion
mds que la competencia, la participacién mds que la marginacion y segregacion. Una
disciplina escolar que promueva principios y normas que modelen mentalidades, valo-
res, actitudes y conductas democraticas.

Debatidas estas ideas, optamos por abordar criticamente las relaciones pedagogicas
y transformar nuestra actitud para responder adecuadamente a los desafios de una edu-
cacion que se propone preparar a los estudiantes para la vida demo-
critica. En esta perspectiva, sobre la base de entrevistas, intentamos
visualizar el papel del profesor en y para una escuela democratica, cen-
trada en relaciones pedagogicas y una disciplina escolar entendidas
como medios para alcanzar el desarrollo personal, moral y social de
estudiantes y docentes. Lo visualizamos como un profesional con ha-
bilidades para compatibilizar la conduccion eficiente del proceso de
aprendizaje de los estudiantes con el manejo humanista y democrati-
co del grupo curso; un docente disefador de estrategias para provocar
la libre reflexion de sus alumnos; un maestro promovedor del desarro-
llo de la conciencia social que posibilite a sus estudiantes participar
activamente en la construccion de una sociedad mads justa e igualitaria;
un profesional preocupado permanentemente de mejorar su prictica
y comunicacién pedagogica dentro de la escuela; un cientifico que
frente a las maltiples expresiones de disciplina escolar las enfrenta como un sintoma
que merece, mds que sanciones, una investigacion para conocer sus causas; un profesor
que utiliza las normas disciplinarias como un medio para contribuir al desarrollo perso-
nal y social de sus alumnos; un orientador de relaciones personales que brinda su expe-
riencia a los escolares, dispuesto siempre a escucharle; €l consejero que entrega su sabi-
duria con calor humano y que los prepara para la vida democritica viviendo en demo-
cracia.

Las evaluaciones parciales de este proceso, nos permiten afirmar que profesores y un
niimero importante de estudiantes han asumido mayores responsabilidades en el es-
fuerzo de innovar en la conceptualizacion y prictica de una disciplina escolar conscien-
te, sustentada en relaciones pedagogicas mejores, en que predominan actitudes de res-
peto, tolerancia y solidaridad. En este sentido, podemos constatar un progreso satisfac-
torio en las actitudes de los protagonistas —docentes y estudiantes— en las relaciones
pedagogicas en la sala de clases. Visualizamos que el proceso de investigacion utilizado,
eminentemente practico y activo, puede transformarse en una técnica de aprendizaje
para los estudiantes al participar en proyectos de investigacion de problemas de real
significacion para ellos, que surgen en la sala de clases, especialmente en consejos de
curso. Finalmente, creemos que hemos iniclado un proceso que nos permite mejorar
nuestras practicas pedagégicas en un contexto de trabajo grupal en construccidn y orien-
tado por valores democriticos. Persistir ¢s hoy el desafio.
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MANUAL DE CONVIVENCIA:

Presentamos dos experiencias de liceos municipales de Santiago que,
aunque gestadas a partir de iniciativas muy distintas,

coinciden en enfrentar un mismo desafio:

elaborar un manual de convivencia con participacion del estudiantado.
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Aprendiendo
a resolver
nuestros conflictos

"“'-\
En el marco del proyecto “Convivencia y Media-
cion”, impulsado por el Ministerio de Educacion en
las comunas de Cerro Navia, Pefalolén y La Florida, el Colegio Marcela
Paz, ubicado en esta Gltima, se involucrd en un conjunto de activida-
des apoyadas por un grupo profesional externo, que le llevd, entre
otras cosas, a reformular su reglamento escolar. El gran objetivo del
proyecto era —como nos sefiala la directora, Graciela Alruiz— “gene-
rar un proceso de toma de conciencia de la comunidad interna, padres y
madres, alummos y profesores, en torno a los problemas de convivencia;
esto es, todo Io referido al ambiente escolar v las relaciones interpersonales,
asi como los problemas de adaptacian y de desercidn escolar de algunos
estudiantes”.

La realizacion del proyecto tuvo distintas etapas. La primera de
ellas correspondic a una fase de sensibilizacion y diagnostico en que
se recogieron las percepciones y vivencias de los distintos actores acerca
de la convivencia escolar. A partir de este diagndstico se definieron
las estrategias: capacitacion de los profesores de ensefianza media en
técnicas de intercambio de relaciones, capacitacion de 25 ninos y ni-
fias de primeros y segundos medios y formacion de un Consejo de
Convivencia Fscolar, integrado por jovenes, docentes, padres y ma-
dres y la direccién. Es desde este Consejo que se han gestado las dis-

tintas actividades emprendidas
con ¢l objetivo de mejorar la con-
vivencia escolar.

Para que el Consejo operara y
se legitimara como un referente
al cual acudir en situaciones de
conflicto, fue preciso fomentar la
cultura participativa en el Cole-
gio, la que, a juicio de la directo-
ra, “es pobre”. Por ello, una de las
actividades que impulsé el Con-
sejo fue generar las elecciones de
Centro de Alumnos democriticas
con una amplia y responsable
participacion del alumnado de 5¢
basico a 4° medio: “De¢ ali salid
wria directiva, buenisima, gue, en
comjurtto cont los niflos que formum
parte del Consejo, estdn teniendo
mucho liderazgo, gestando proyec-
tos, presentando iniciativas a la di-



reccion”. Esta nueva forma de relacionarse entre los estudiantes, el
profesorado y la direccion ha permitido a los alumnos “aprender a
expresar su opinion, a generar propuestas; se estin acosturnbrando y eso
me parece valiosisimo. S¢ ha fortalecido la participacion, estoy convencida
de eso”,

Los profesores se han sumado positivamente a la iniclativa, a jui-
cio de la directora, en gran parte debido al apoyo recibido en la capa-
citacion, lo que les ayud a ser més comprensivos con los problemas
y formas de ser de los jovenes. Otra de las razones que ha Incidido en
la buena actitud del profesorado ha sido el liderazgo de la profesora
nominada para coordinar esta iniciativa, “es una profesora excelente,
tiene facilldad de comunicacion y una autoridad moral
que ha motivado a varios profesores a integrarse al pro-
yeete”, El problema principal ha radicado en la inte-
gracion de padres y madres, lo que se ha intentado
resolver fortaleciendo la participacion de aquellos
apoderados dispuestos a trabajar, generando espa-

clos de discusion e intercambilo, como las asambleas, =

a las que se han ido integrando lentamente.

Una de las principales actividades desarrolladas
por el Consejo fue la elaboracion del Manual de Con-
vivencia interno. Para ello, nifios y nifias trabajaron
en comisiones donde dieron su opinion acerca de
las normas que pensaban deberian regular la convi-
vencia en ¢l colegio. Esas opiniones fueron consig-
nadas en el documento que formaliza el Manual.

Este nuevo reglamento ha permitido generar otro

tipo de comunicacion entre la direccion y los estu-

diantes, por cuanto, “frente a situaciones de conflicto,

ellos aceptan las normas y asumen la responsabilidad

e sus actos, negativa o positivamente, y yo no tengo que

acudir a los apoderados. Les digo ‘nos entendemos entre

interlocutores vilidos, ustedes y yo somos interlocutores

vidlidos, usted corrige su error y para qué vamos a llamar

al apoderado, arreglemos las cosas’, Llamo al apodera-

do cuandeo ya hay un comportamiento que escapa y del

quie ellos mismas no se hacen responsables®. Asi, la di-

rectora dialoga con los estudiantes sobre la base de

unas reglas claras y apropiadas por todos: “Ellos es-

tidn de acuerdo en que hay tres cosas graves que se deben
sancionar y aplicar el mdximo rigor: Una, el alwmno que abusa de los de-
mds, por ejemplo, que maltrata niftos. Otra, el alumno que roba a sus
companeros en el colegio, y tercera, el alumno que trafica. O sea, el princi-
pio que rige la disciplina es que el alumno que le hace dano a los dems, se
tiene quie ir. El alumno que se hace dafio a si mismo, debe quedarse y le
vamas a ayudar. Por efermplo, la nifta que quedd embarazada, el que fuma
miarihuana, el que tiene que robar afuera por sobrevivir, nosotros lo ayuda-
mos”, La expulsion, como medida extrema, queda reservada sélo para
los casos sefalados y se aplica después de una investigacién que esta-
blezca las pruebas correspondientes.

Todo este trabajo, valora la directora, ha logrado, “generar espacios
para conversar los problemas y eso nos ha obligado a todos a ver cdma nos
estamas comunicando y a buscar las mejores formas de hacerlo”, Ha sido
en ese sentido que la participacion ha contribuido a mejorar la convi-
vencia: “Yo creo que las personas en la medida que tienen
de opinar, de ser escuchadas v ser toleradas en sus diferencias individuales,
obviamente generan una mejor convivencia, especialmente los jévenes y los
nifos. Cuando sienten que los adultos estamos muy lejanos, estamos dis-

puestos solo a sancionarlos ms que
a estimularlos, apoyarlos y ayudar-
las o darles afecto, obviamente tam-
bién generan mayores problemas de
comvivencia. Por eso hemos tratado
de estimular la participacién orga-
nizada, la participacion respefuosa
y de acuerdo a normas, lo que ha
minimizado las explosiones o arre-
batos y ha generado canales de

expresion”,

Fortalecer
la autoestima
del alumnado

El Liceo Horacio Aravena
Andaur, ubicado en la comuna
de San Joaquin, emprende la ini-
ciativa de elaborar democritica-
mente el reglamento, en el mar-
o de su Provecto de Mejoramiens
to Educativo, destinado a elevar
la autoestima del alumnado y re-
ducir la repitencia y desercion. Asi
nos lo cuentan su directora, Te-
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resa Araya Gonzdlez, y orientador, Fernando Araya Barahona.

Para elaborar un nuevo reglamento interno, con la participacion
de toda la comunidad educativa, principalmente los estudiantes, se
realizo una actividad de dos dias con todos los alumnos desde 72 bési-
o a cuarto medio, los que alcanzan a mas de 800 estudiantes. “Ese dia
—narra la directora— se pararon las clases y se trabajé en cada curso con
¢l reglamento antiguo. Eflos iban articulo por articulo haciendo todo un
trabajo de taller primero, después plenario, para, finalmente, responder en
ofro documento que se les entregd, qué articulos dejaban y qué transforma-
ban”. Este trabajo fue apoyado en cada curso por los respectivos pro-
fesores jefes, en algunos casos con el apovo de otros docentes que no
tenian jefatura y contd con la supervision y respaldo del equipo di-
rectivo. Luego las propuestas de los estudiantes fueron discutidas en
diversos consejos de profesores, hasta dar a luz las “Normas de Convi-
vencia del Liceo Horacio Aravena Andaur”.

Uno de los puntos mas conflictivos o que causé mayor polémica
en este proceso, fue la sugerencia de los alumnos de contar con el
derecho a hacer descargos por escrito frente a una anotacion negati-
va. Muchos profesores no estuvieron de acuerdo con esta propuesta,

por lo que fue necesario conversarla
y analizarla hasta llegar a un consen-
so. Finalmente, quedo integrada en
el articulo 7%, con las especificacio-
nes de procedimiento que emergie-
ron del proceso de discusion. Quedd
establecido gue estos descargos solo
se realizarian por escrito y frente a
las anotaciones negativas, de modo
que esto no se convirtiera en una
U™ simple instancia de desahogo, sino
que los descargos se formularan
fundamentadamente y frente a situaciones que hablian sido consig-
nadas en el libro de clases. Algo que preocupé a los maestros fue el
alcance que este libro de descargos tendria, por lo que se determind
que bajo ninguna circunstancia, éste iba a salir del colegio ni se ibaa
prestar como instrumento para una eventual situacion sumarial o para
las calificaciones. A pesar de estas limitantes, segiin cuentan los direc-
tivos, se insistio en incluir este articulo, por cuanto, para elevar la
autoestima del alumnado y fortalecer su confianza en si mismo, era
itmportante que ellos sintieran que tenian el derecho a hacer una ré-
plica por escrito, expresando formalmente sus opiniones cuando per-
clben que la anotacion ha sido injusta.

Aspectos mas puntuales y menos polémicos que se incluyeron en
¢l nuevo reglamento a partir de las sugerencias del alumnado, dicen
relacion con la apariencia personal. Se mantuvo la obligatoriedad y
rigurosidad en el uniforme, pero se establecio la tolerancia hacla cier-
to tipo de peinados, el largo de pelo de los hombres (pueden usarlo
largo, pero tomado), el uso de aros en los varones v ¢l maquillaje en
las nifas.

El proyecto incluyd otras iniciativas tendientes a generar diver-
sas instancias de recreacion participativa, en que se expresara la voz
v la creatividad de los jovenes (festivales de la voz, taller de teatro,
un muro que ellos pueden pintar con spray, entre otras). En general,
se pensd que el fortalecimiento de la autoestima estaba directamen-
te ligado a la participacion y a las posibilidades de expresion del
alumnado. La directora comenta al respecto: “Yo creo que cuando el
alurmo siente que puede expresarse, entonces desarrollard mayor confian-
za en si mismo y serd ms responsable de sus actos. Por efemplo, el muro

en gue ellos rayan libremente —es
un muro enorme de largo—, la idea
s que no rayen ni las banos, i sus
cuadernos ni sus bancos, sino que
vayan ahi' y expresen sus opiniones,
Lo tinico que les pedimos es que no
sean ofensivos, ni entre ellos ni ha-
cia los profesores, y eso lo hemos
conseguido”. Ademis, se cred una
hora de orientacién en el plan
bésico, que se agrego a la de con-
sejo de curso.

Para los profesores, incorpo-
rarse al espiritu que sustenta esta
iniciativa ha sido un proceso
conjunto de la comunidad edu-
cativa. Se ha ido generando una
mistica de la que los docentes se
han apropiado. Comenta la di-
rectora que “el profesor ha ido
cambiando su mentalidad, dindo-
se cuenta que se pueden hacer otras
cosas, ir mds a la conversacian, ir
mids al compromiso con el joven™.
Los padres y madres, por su par-
te, han tenido mds dificultades
para incorporarse, pero tampoco
han puesto obstiaculos.

Al momento de evaluar la ex-
periencia, los directivos sefalan
que los propositos de elevar la
autoestima y disminuir la deser-
cion y la repitencia, estan sten-
do logrados, asi lo indican las ci-
fras. Ademas, especifica la direc-
tora, esto se percibe también en
el clima del liceo: “lo vemos en el
quehacer diario, la observacidn di-
recta, los mirtos son muy carifiosos,
todos somos los tios, las tias, las
auxiliares son tratadas con mucha
delicadeza, la nifia gue saca la fo-
tocopia, las tias del almuerzo”, Sin
embargo, creen preciso destacar
que la consecucion de estos lo-
gros, ademas del profesionalismo
de los educadores, se ha debido
también a la posibilidad de ha-
ber contado con respaldo econd-
mico a través del PME. El orlen-
tador es claro en sefialar: “Si s¢
han hecho cosas acd es porgue ha
habido plata para hacerlo. El
profesionalismo no basta. Por ¢so,
€5 fundamental que el gobierno in-
vierta recursos en educacion, de otro
miada, serd ruy dificil levar a buen
éxito iniciativas come la nuestra”,



SION INTENSIFICACION

La profesionalizacién docente, ha sido una tematica que ha estado pre-
sente en el actual debate educativo. Para el Colegio de Profesores, la
distribucion de la carga horaria docente se ha constituido en un tema de
gran importancia si se pretende avanzar en crear condiciones

basicas para que como profe-
sionales de la educacion poda-
mos asumir los desafios que nos
demandan los cambios socia-

A. Hargreaves

les y las reformas educativas. En profesorado, {?ultura
este sentido, Docencia compar- y pustmudernlda

te el capitulo VI del libro “Profe- (Cambian los tiempos:
sorado, cultura y postmoderni- cambia el profesorado)

dad”, del académico canadien-
se Andy Hargreaves, que si bien
aborda la problematica desde la
realidad de la ensefianza basica
en Canada, aporta investigacio-
nes y analisis que permiten mirar
la realidad compleja del quehacer
docente en nuestro pais.

b Este anticulo cormesponde al capitulo VI del libro “Profesorado, caltura v postmodernidad. Cambian los tiempos, camibia €1 profeio-
rado” de Andy Hargreaves. Ediciones Morata 5.1 Madrid. 1996, Reproducido con la autorizacion del autor v del editor.
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Introduccion

Con independencia de cual-
quier otra cosa que pudiera decir-
se sobre la ensefanza, pocos
disentirian de la idea de que el ca-
racter y las exigencias del trabajo
han cambiado profundamente
con los afos. Para mejor o para
peor, la enseftanza ya no es lo que
era. Ahi estin las necesidades de
los alumnos de educacion espe-
cial de aulas ordinarias que hay
que satisfacer. Los programas cu-
rriculares estin en constante cam-
bio, a medida que se multiplican
las innovaciones y aumentan las
presiones a favor dé la reforma.
Las estrategias de evaluacion son
mas variadas. Se mantienen mas
entrevistas con los padres y hay
mayor comunicacién entre com-

£

pafieros. Las responsabilidades de
los profesores son mds amplias.
Sus papeles son mas difusos. ;Qué
significan estos cambios? ;Como
hay que entenderlos? Para quie-
nes realizan el trabajo docente,
J5e desarrolla mejor o va a peor?

Aungue existe un amplio
acuerdo sobre la proporcion de
los cambios en el trabajo de los
profesores, el sentido y significa-
cidn de estos cambios son mas
discutibles. Dos de las explicacio-
nes opuestas mas extendidas son
la de la profesionalizacion v la de
la intensificacion. Los argumentos
organizados en torno al principio
de la profesionalizacion insisten
en la lucha por una mayor profe-
siobnalidad del docente y, en al-

gunos casos, en llevarla a la pric-
tica, mediante la ampliacién del
rol del maestro. Sostienen, al res-
pecto, que los profesores, sobre
todo los de escuelas elementales
o primarias, tienen mads experien-
cia del desarrollo general del
curricilum del conjunto de la es-
cuela, participan en culturas coo-
perativas de apoyo mutuo y de
crecimiento profesional, tienen
experiencia del liderazgo del pro-
fesor y estdn comprometidos con
el perfeccionamiento continuo y
la participacién en un amplio
proceso de cambio de toda la es-
cuela®, Segin estas opiniones, la
ensefianza estd haciéndose cada
vez mas compleja y mas técnica.
En esta perspectiva, lo que Hoyle
llama profesionalidad ampliada
del docente y Nias y colaborado-
res denominan, con Mayor cau-
tela, profesionalidad limitada, es
una realidad que surge y también
una asplracion®,

Una segunda linea argumen-
tal se deriva principalmente de las
teorias marxistas del proceso de
trabajo. Este argumento pone de
manifiesto las tendencias princi-
pales hacia el deterioro y la
desprofesionalizacion del trabajo
de los docentes. Seglin esta con-
cepcion, su trabajo estd cayendo
cada vez mas en la rutina y per-
diendo su caricter especializado,
pareciéndose mas al que realizan
los operarios manuales y menos
al de los profesionales auténo-
mos, a quienes se confia el ejerci-
cio del poder y la pericia del jui-
cio con libertad de criterio en el
aula, por ser ellos quienes mejor
conocen la situacion®. Los progra-
mas prescritos, los curricula im-
puestos y los métodos de instruc-
cién paso a paso controlan cada

Campbell, RJ. (1985): Developing the Primary Sehool Cuirdeplum, Londres, Cassell. Nias, 1.; Southworth, G., ¥y Campbell, P (1992)

Whaie School Curriculum Development, Londres, Falmer Press. Nias, J.; Southworth, G, y Yeomans, R, (1989): Staff Relationships in the
Primary Schoof, Londres, Cassell. Licberman, A., ¥ Miller, L. (1990): “Teacher development in professional practice and schools”,
Teacher College record, 92(1), pigs, 105-122. Fullan, M., con Stiegelbauer, 3, (1991): The new Mearing of Educationsl Change, Londres,
Cassell; Nueva York, Teacher College Press, y Toronto, OISE Press. Rosenholtz, 5. (1989): Teachers Workplace: The Social Orgamizetion
of Schools, Mueva York, Longman. Lieberman, A; Darling-Hammond, L, y Zuckermann, . (1991): Early Lessars in Restrcturing
Schools, Nueva York, National Center for Resructuring Education Schools, and Teaching (INCREST).

3 Hoyle, E: <The study of schools as organizationss, on Machugh, R., y Morgan, C. (eds,) (1975); Managenment lis Education, Reader 1,
Lomdres, Ward Lock. Nias, Southworth y Yeomans, Op. cit., nota 1.

& Barth, R. 5. (1990): Improving Schools from Within: Teachers, Parents and Principals Can Make a Difference, San Francisco, Jossey-Bass,



vez mas a los profesores®. Mas
aln, su trabajo se intensifica pro-
gresivamente, esperandose de
ellos que den respuesta a presio-
nes mas fuertes v realicen malti-
ples innovaciones en condiciones
que, en el mejor de los casos, son
estables v, en el peor, estan dete-
ricrindose. Desde este punto de
vista, la profesionalidad amplia-
da es simple retdrica, una estra-
tegia para que los docentes cola-
boren de buen grado en su pro-
pia explotacion, dejando que se
les exijan cada vez mayores es-
fuerzos.

Este capitulo adopta una pos-
tura critica frente a la segunda de

estas perspectivas en conflicto: la
tesis de la intensificacion, y lo
hace mediante las voces de los
mismos profesores, a través de sus
propias palabras sobre su mundo
y su trabajo. Esto ¢s importante
porque, hasta ahora, las pruebas
esgrimidas a favor de la tesis de
la intensificacion se han basado
en un reducido nimero de estu-
dios de casos de uno o dos profe-
sores. El apoyo empirico de la te-
5is, aunque esta aumentando, si-
gue siendo reducido. En conse-
cuencia, es conveniente abrir la
tesis de la intensificacion a un
examen empirico mas detallado.
Basindose en los hallazgos del es-

tudio sobre el tiempo de prepara-
cion, este capitulo examina las
consecuencias de lo que parece
ser una cuestion critica en la in-
tensificacion del ejercicio docen-
te: la programacion oficial de mas
tiempo no lectivo para los maes-
tros elementales a partir de sus
responsabilidades de clase, No
obstante, es importante identifi-
car, en primer lugar, las proposi-
ciones y presuntas generalizacio-
nes empiricas que sustentan la
tesis de la intensificacion, de
manera que, cuando escuchemos
las manifestaciones de los profe-
sores, esté claro el criterio de com-
paracion.

B

La tesis
de la intensificacion

El concepto de la intensificacion se deriva
de las teorias generales del proceso de trabajo, so-
bre todo tal como la expone Larson®. Segin este
autor, «la intensificacion... representa una de las for-
mas mas tangibles de erosion que padecen los privi-
legios laborales de los trabajadores formados™. «5u-
pone una ruptura, a menudo drastica, con la orienta-
citn pausada que prevén los privilegiados trabajado-
res no manuales» cuando «hay que reducir el tiem-
po de la jornada laboral al no producirse exceden-
tes»* , Esta exposicion contiene las siguientes afirma-
clones:

s La intensificacion lleva a reducir ¢l tiempo de
descanso durante la jornada laboral, hasta no
dejar, incluso, espacio para comer.

* La intensificacion conduce a carecer de tiempo
para reformar las propias destrezas v para mante-
nerse al dia en el campo propio.

* Laintensificacion provoca una sobrecarga croni-
ca y persistente (en comparacion con la sobrecar-

5  Apple, M. (1989} Trachers and Textx, Nueva York, Routledge

Ega tempmai que se 'E'R;}Erla
menta, a veces, en los plazos
fijados para reuniones) que
reduce las dreas de criterio per-
sonal, inhibe la participacion
en la planificacion a largo pla-
2o v el control sobre la misma
favorece la dependencia de ma-
terlales producidos fuera y de
la pericia de terceros.

La intensificacion conduce a la
reduccion de la calidad del servi-
cio, cuando se producen recor-
tes para ahorrar tiempo.

La intensificacion lleva a una di-

versificacion forzada de la pericia y la responsabi-
lidad para cubrir la falta de personal, lo que, a su
vez, provoca una dependencia excesiva de la peri-
cia de terceros v mayores reducciones de la cali-
dad del servicio.

& Kegan Faul. (Trad. Cast.: Maoestros v texfos.. Una ecosomta poditica de fas

relaciones de clase y de sexo en educackin, Barcelona, Paidds-MLE.C., 1989.) Apple, M., ¥ Jungck, 5.: «You don’t have to be a teacher to
teach this unit: Teaching. technology and control in the classroomes (Trad. cast.: «No hay que ser maesiro para ensefar esta unidad:
la ensefianza, la tecnologia ¥ el control en el aulas. Revista de Educacide, ° 291, 19940, pigs. 149-172.), en: Hargreaves, A.. ¥ Fullin,
M. (eds.) (1992): Understanding Teacher Development, Londres, Cassell, ¥ Nueva York, Teachers College Press. Densmore, K.
Professionalism, proletarianization and teachers’ works. (Trad. cast.: «Profestonalismo. proletarizacion v trabajo docentes) En:
Popkewite, T. (ed.) (1987} Critical Studies in Teacher Education, Lewes. Falmer Press. (Trad. cast.: Formacide del profesorido. Tradicide,
Teoria y Practica. Valencia. Seivel de Publicacions de Ia Universitat de Valencia, 1990, Pags. 119-147.)

Ibid, pig. 165.
., pig. 166,

L -

Larson, 5. M. (1 980,): «Proletarianization and educated labors, Theory amd Soclefy, @ (1), piginas 131-175.
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La exposicion sobre la intensificacion del traba-
jo de los profesores se basa en gran medida y, a me-
nudo, directamente en el amplio andlisis del proce-
so laboral que hace Larson®. En la obra de Michael
Apple, por ejemplo, la intensificacion se pone de
manifiesto especialmente en el trabajo de los pro-
fesores (elaborado fuera de la escuela e impuesto
desde el exterior) cada vez mas dependiente del
aparato de objetivos conductuales, de instrumen-
tos de evaluacion en clase y de rendicion de cuen-
tas y de tecnologias de gestion del aula. Esto ha lle-
vado —dice- a la proliferacion de tareas administra-
tivas y de evaluacion, a la prolongacion de la jorna-
da laboral de los profesores y a la eliminacion de las
oportunidades para realizar un trabajo mas creativo
e imaginativo (situacion que ha provocado quejas
de los profesores)’”. En el andlisis que efectia con
Susan Jungck de la implementacion de la instruc-
cion informatizada, Apple senala un efecto concre-
to de la intensificacion sobre el sentido y la calidad
del trabajo de los profesores: la reduccién del tiem-
po v de las oportunidades para que los maestros
elementales demuestren su atencion y su relacion
con sus alumnos a causa de su preocupacion
institucionalizada por las tareas administrativas y
de evaluacion''. Ademais de la visidn que extrae de
la teoria del proceso de trabajo, Apple y otros sefia-
lan dos aspectos de la intensificacion que se basan
especificamente en la educacion vy la ensefianza.

En primer lugar, esti la implementacion de solu-
ciones tecnolégicas simplificadas del cambio
curricular que compensan «la falta de tiempo de
los profesores proporcionandoles unos curricula pre-
fabricados, en vez de modificar las condiciones bi-
sicas, en las que no hay un horario de preparacion
adecuado='2, Se dice que el escaso tiempo de prepa-
racitn constituye una caracteristica cronica y per-

sistente de la intensificacion del trabajo de los pro-

fesores. Las soluciones para cambiar y mejorar se

reducen a la traduccion simplificada de una pericia
impuesta desde fuera, en vez de basarse en la com-

pleja evolucion de las mejoras que se desarrollan y

se comparten dentro de la escuela, atendiendo al

tiempo necesario para su creacion,

En segundo lugar, “la creciente tecnificacion e in-
tensificacion del acto docente... [se] considera, errd-
neamente, como un simboleo de la creciente
profesionalidad- de los maestros'™. Sostiene Apple que
el uso de criterios técnicos v de pruebas hace que los
docentes se sientan mas profesionales y les estimula
a aceptar el mayor niamero de horas y la intensifica-
cidn de su trabajo que acompana su introduccion®,
En un analisis sobre dos maestros elementales y el
lugar que la intensificacion ocupa en su trabajo,
Densmore indica que «partiendo del sentido de la
dedicacion profesional, los maestros se ofrecian a
menudo para asumir responsabilidades adicionaless,
incluyendo actividades posteriores al final de la jor-
nada escolar y nocturnas'. Una maestra trabajaba
«rapida y eficazmente, de manera que pudiera incluir
lecciones creativas complementarias, tras finalizar las
establecidas. Su propio sentido de la profesionalidad
junto con las presiones ejercidas por los padres para que
realizase el trabajo adicional, la impulsaban a aumentar
€l nimero de lecciones ensefiadas="*, Parece que el modo
de aceptar voluntariamente estos maestros los impera-
tivos de la intensificacion significa que «la ideclogia de
la profesionalidad de los docentes justifica y refuerza...
la intensificacion»"".

En consecuencia, a la lista anterior hay que afia-
dir otras dos afirmaciones sobre la intensificacion
en la ensefanza:

* La intensificacion provoca y refuerza la escasez
del tiempo de preparacion.

* Muchos profesores apoyan voluntariamente la
intensificacién y la confunden con la
profesionalidad.

Prestemos atencion seguidamente a las voces de
algunos profesores y comparémoslas con estas afir-
maciones. jQué dicen sobre el trabajo de los profe-
sores? ;De qué modo podrian constituir algo mads
que simples ecos de las teorias preferidas, llevando-
nos, en cambio, a cuestionar esas teorias, aungue
resultase incomodo, gracias a su autenticidad y au-
toridad propias?

FE

1] , por ejernplo: Apple, op. cit., nota & Apple v Jungck, op.

nota 4

1 v Jungek, op. cit., nota 4.

1 pég, 54.

13 Apple, op. Cit, nota 4, pag.45

14 Ihid

15 Densmore, op.cit., nota 4 pigs. 146-149.
16 fwd.

17 find., pig. 149.

&
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El tiempo

de preparacion:
una cuestion
critica

En septiembre de 1987, los maestros elementa-
les de los consejos escolares metropolitanos de
Toronto se declararon en huelga, apoyando su rei-
vindicacion de un minimo garantizado de 180 mi-
nutos semanales de tiempo de preparacion. En toda
la provincia de Ontario, las negociaciones realiza-
das antes, durante y después de la huelga se centra-
ron en el incremento del tiempo de preparacion,
comao cuestion clave de las mismas. En el curso 1988-
B9, los maestros elementales de la mayor parte de
los distritos escolares de Ontario tenian garantiza-
do un minimo de 120 minutos, o mas, de tiempo
semanal de preparacion.

Esos niveles de tiempo no lectivo, garantizado
para los maestros elementales, no son habituales
en los sistemas escolares occidentales, aunque, des-
de hace mucho tiempo, se consideran condiciones
deseables y necesarias, incluso, para que se produz-
ca una colegialidad mayor entre los profesores, para
darles oportunidad de comprometerse y de partici-
par en el cambio y, desde no hace mucho, para li-
mitar el proceso de intensificacion del trabajo de
los maestros. En consecuencia, el estudio del au-
mento del tiempo de preparacion constituye una
cuestion critica para examinar el cardcter y las con-
diciones del trabajo de los profesores.

En concreto, el tiempo de preparacion concedi-
do tiene consecuencias potencialmente significati-
wvas para la cultura del individualismo de los maes-
tros ¥ su persistencia. Uno de los obstaculos para la
eliminacion del individualismo y el desarrollo de
unas relaciones de trabajo mas
cooperativas entre los maestros
que se menciona con mayor in-
sistencia es su escasez de tiempo
para reunirse, planear, poner en
comuan, ayudarse y discutir den-
tro de la jornada escolar normal,
El estudio de los usos e interpre-
taciones del tiempo de prepara-
clén de los maestros constituye,
por tanto, un elermento critico de in-
teresantes posibilidades tedricas
para analizar las relaciones entre
el tiempo, el trabajo y la cultura
en la ensefianza. jAcaso el tiem-
po de preparacion establecido
debe producir un cambio funda-
mental en la cultura de los maes-

“Me da la sensacion
de que mi carga
de trabajo es mucho
mas fuerte ahora
que antes.
Creo que hay veces
en que, aunque sé
que necesito
detenerme, no
puedo. Tengo cosas
que hacer”.

tros, inclindndoles a establecer relaciones de cola-
boracidén con sus companieros? ;O estd destinado a
que la cultura vigente de la enseflanza lo absorba,
empleindose para apoyar y ampliar los fines y pre-
ferencias actuales en relacion con el trabajo indivi-
dual, centrado en el aula, como pueden ser los de
calificar o fotocopiar? ;Produce unas relaciones de
colaboracion mis estrechas y
generales entre los maestros?
{0 las pautas de trabajo que
prevalecen en la cultura del
profesor, de cardcter mais
individualizado y centrado en
el aula, definirin y absorberin
la utilizaciéon del tiempo de
preparacion?

Estas cuestiones constitu-
yven €l nticleo de los Capitulos
VII-X, que analizan la cultura
del ejercicio docente. En el mo-
mento de la propuesta inicial de
investigacion, presentaban un
refinamiento matemaético casi
perfecto. 5in embargo, el mun-
do social de la educacion es mis
complicado y menos previsible
que el mundo simbolico de las
matematicas. Nada tiene de sor-
presa que los descubrimientos del
estudio fuesen menos rotundos y refinados que sus
cuestiones. Ml colega Rouleen Wignall v vo descu-
brimos que el individualismo v la
colegialidad eran considerable-
mente mis complejos que lo gue
habiamos imaginado otros auto-
res ¥y nosotros, Del mismo modo,
en este capitulo, veremos que el
tiempo de preparacion no se limi-
ta a detener o restringir la agobian-
te intensificacion del trabajo de
los maestros. Sus efectos son mas
complejos, como lo es el mismo
proceso de intensificacion.

El descubrimiento de esta com-
plejidad se debid al caracter cuali-
tativo y exploratorio del estudio.
El objetivo clave de la investiga-
cion consistia en estudiar los sig-
nificados que los maestros v los di-
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rectores daban al tiempo de preparacién y otros mo-
mentos no lectivos v las interpretaciones que hicle-
ran sobre su utilizacion. Aqui, el proyecto no sélo
atendia a cuestiones especificas de los usos concre-
to, propuesto y preferido del tiempo de preparacion,
sino también a las pautas mis amplias
de trabajo del profesor y a la forma de
relacionarse esas pautas con la vida de
los maestros, en general.

El estudio se realizd mediante en-
trevistas semiestructuradas con direc-
tores v maestros en una serie de escue-
las. Preguntibamos por los usos con-
cretos y preferidos del tiempo de pre-
paracion. Asimismo, pediamos que

nos dijeran cuiles eran las pautas ha-
bituales de la jomada de trabajo de
los maestros, dentro y fuera de la es-
cuela, los dias laborables y los fines
de semana, el tiempo lectivo y el de
vacaciones. También preguntamos
por el desarrollo profesional y las ex-
periencias de trabajo con los com-
paneros. Si hubiésemos pedido me-
nos referencias sobre las pautas ge-
nerales, habriamos promovido deformaciones im-
previstas o percepciones selectivas de los maestros.
También hicimos preguntas bastante concretas so-
bre la utilizacion de los tres Gltimos periodos de pre-
paracion,

Todas las entrevistas se realizaron en privado, a
menudo en ¢l despacho del director o en una sala de
recursos, grabindolas (con el consentimiento del en-
trevistado) v transcribiéndolas después, con lo que
s¢ generaron cerca de 1.000 pdginas mecanografia-
das para su andlisis. Las transcripciones se analiza-
ron mediante la lectura y relectura de las mismas,
hasta que conseguimos familiarizarnos con los da-
tos, Hicimos una relacion de los temas que surgian
en el texto, modificindolos y reclasificindolos como
consecuencia de bsquedas activas para confirmar o
desechar pruebas registradas en los datos. Esto con-
dujo a perfeccionamientos importantes (por ¢jem-
plo, para especificar distintas formas de cultura de
colaboracldn entre los maestros y para establecer dis-
tinciones entre individualismo y la individualidad).
A continuacion, se redactaron concisos Informes se-
giin los temas, lo que condujo a la posterior modifi-
cacion y desarrollo de las categorias originales. Como
resultado de este proceso, los datos pudieron
consultarse v analizarse por temas en todas las entre-
vistas o por entrevistas en todos los temas (y tanto
en cada escuela como entre escuelas).

El estudio lo realicé con mi colega Rouleen
Wignall, en el periodo 1988-1989, Se centrd en una
serie de escuelas de dos distritos del sur de Ontario
(Canada). En cada una de las 6 escuelas de cada dis-
trito, entrevistamos al director, a un maestro de
cuarto grado y a otro de segundo grado. En las es-
cuelas de inmersion de francoparlantes, en las que
la responsabilidad de la clase recaia en un maestro
de inmersion ¥ en otro normal, entrevistamos a los
dos responsables, por lo que se hicieron cuatro en-
trevistas y no dos'®. Ningan profesor ni director se
negd a participar ni se opuso a la grabacion de la
entrevista. Por tanto, los datos recogidos correspon-
den a las entrevistas con 12 directores 28 maestros
de ambos distritos escolares. En el primer distrito,
los administradores del sistema con los que habla-
mos consideraban el tiempo de preparacion como
una cuestibn que no planteaba problemas a sus
maestros, afirmando que, durante varios anos, se
habia facilitado un tiempo informal de preparacion.
En este distrito, en donde no parecia haberse toma-
do ninguna iniciativa especial respecto al tiempo
no lectivo, esperabamos conseguir algin indicio de
la relacion entre el tiempo de preparacion y la cul-
tura individualista de la ensefianza en circunstan-
cias relativamente ordinarias.

Las escuelas que constituian la muestra del se-
gundo distrito participaron en una iniciativa de 3
anos de duracion para desarrollar una planificacion
cooperativa entre el profesorado, A juzgar por la con-
siderable bibliografia sobre las relaclones de trabajo
entre los maestros, no cabe duda de que este grupo
de escuelas no era tipico, pero en muchos aspectos
constituian un caso lfmite, en el que podian prever-
se las relaciones de cooperacion entre los maestros
y en el que cardcter y la medida de esas relaciones
en circunstancias de apoyo v estimulo administra-
tivos podian resultar de especial interés. En estas
escuelas surgio el imprevisto fenomeno de la
colegialidad artificial. ;5in duda, en otros muchos dis-
tritos, ya hubiesen querido las escuelas contar con
algin tipo de colegialidad que inventar!

Desde el punto de vista tedrico, el enfoque utili-
zado para elaborar los informes, analizar ¥
conceptualizar los datos es de cardcter decldidamen-
te humanistico y critico. Contempla cdmo experi-
mentan su trabajo los maestros, asi como ¢l con-
texto de lo que experimentan. No obstante, dentro
de estos parimetros definidos de forma amplia, el
enfoque es conscientemente ecléctico. El estudio no
se sitiia en la linea de ninguna escuela en concreto.
En cambio, he tratado de cuestionar a los datos con
diferentes (aunque no infinitos) conceptos y teo-

18 Para los lectores gue no estén familisrizados con el dstema cducativo canadiense, en las escuelas de inmersidn francea, mischas o
toddas las asignaturas s¢ imparten en francés, idioma elegido para la ensefanza, goe no ¢ la lengua materna de los alumnos. En
miuschas etouelas de inmersdn francesa, ¢ programa puede dividine en dos gropos diferentes de asignaturas, undo de lod cuales se

imparte en inglés v el ofro en fancés.



rias (p. e}.: individualismo, intensificacion, postmo-
dernidad). Los rompecabezas v las sorpresas propor-
clonados por los datos me impulsaron también a
abordar conceptos y teorias que, en principio, no
me resultaban familiares (p. ¢j.: soledad, culpabili-
dad persecutoria y depresiva, tiempos monocronico
y policronico). Cuando los conceptos o perspecti-
vas al uso no se ajustaban a los datos o cuando no
encontré los que pudieran ajustarse a ellos, los cons-
trui de nueva planta (p. ej.: balcanizacién,
colegialidad artificial). He procurado mantener en

El tiempo
del profesor
y la intensificacion

El primer conjunto de problemas que surge de
los datos se refiere a los cambios, presiones v cre-
cientes expectativas que muchos maestros han ex-
perimentado en los Gltimos afos (cambios que, en
un sentido cuantitativo amplio, parecen apoyar
hasta cierto punto la tesis de la intensificacion).

Una maestra describia algunos aspectos impor-
tantes de la ensenanza que se han modificado para
ella:

La enseftanza estd cambiando nuicho. Nuestro co-
metido tiene ahora prucho mids de trabajo social que
antes. Hay tantos problemas, conductuales y sociales,
que se introducen en tu clase que hay que ocuparse pri-
mero de ellos antes de poder empezar a ensefiar. No creo
que haya mucha gente que se dé cuenta de que..., en
realidad, es un trabajo cambiante. Este es mi decimo-
quinto afio y, desde que empecé a dedicarme a la ense-
flanza, pueden observarse cambios enormes.... y 1o creo
gue sear muchas las personas que hayan estado en una
escuela y visto su funcionamiento, y sepan con exacti-
tod lo que wna persora hace en un dic, Entonces, dicen:
g Parat qué quieres dos meses de vacaciones?s

Los efectos de la legislacion sobre educacion es-
pecial y la integracion de alumnos de estas caracte-
risticas en clases normales constituian motivos de
preocupacion para algunos maestros, tanto por sus
consecuencias para la disciplina de la clase como
por la exigencia que supone para el maestro el se-
guir programas mas diversificados.

M .: Yo sé que, al principio, durante el horario de pre-
paracidn, habia mds maestros que tenian tempo para
formarse un descanso, qie, a veces, s necesario. ¥ ahora
s raro encontrar a alguno qué esté descansando.

Yo: ;Camo explica esto?

M.: Me da la sensacion de que mi carga de trabajo
es miucho mids fuerte ahora que antes. Creo que hay
Veces enl que, aungue sé que necesito detenenne, no pue-

todo el estudio un didlogo creativo entre distintas
teorias ¥ los datos, sin buscar la validacion de nin-
guna perspectiva presunta, sino s6lo para compren-
der los problemas en su contexto social, tal como
los experimentaban los maestros. Con un espiritu
semejante, mi objetive inmediato en este capitulo
consiste en examinar como se pronuncian los da-
tos en relacion con la tesis de la intensificacion e
identificar cualesquiera modificaciones de nuestros
conocimientos sobre la intensificacion que pudié-
ramos necesitar.

do. Tengo cosas que hacer. As{ gue pienso gue, en parte,
s¢ debe a las expectativas cambiantes de los maestros.
Son clases grandes —yo tengo 29— y, cuande s¢ supone
que pasas de un alumno de educacion especial a un
nivel mds rico, a la enseflanza elemental, resulta que
hay wn monton de niftos que pare-
ce que estdn siempre al borde del
abismo. Creo que cada vez se hace
s trabajo social. 51 analizdramos
las descripciones de los maestros de
hace diez aftos, de hace veinte y de
ahora, serian muy diferentes, Creo
gue ahora ni siquiera tenemos tiem-
pa, a veces, de sentarmas y recuperar-
nos.
Esta maestra continuaba descri-
biendo una serie de nifios de su cla-
s¢ v sus problemas; alumnos que
antes habian estado en una unidad
segregada. «Ahora tienes a todos los
nifos que antes nunca solias teners,
decia. Tampoco se trata simplemen-
te de contenerlos, de mantener la
disciplina: «Tenemos que satisfacer sus necesidades
individuales. Hoy dia, los chicos no suspenden, por
lo gue tenemos que adaptar el programas.

Para algunos maestros, otro problema consistia
en el, a su juicio, escaso apovo y avuda de especia-
listas en el aula, que contribuyeran a tratar a los
nuevos alumnos con necesidades especiales y a pre-
parar programas para ellos; apoyo que, quiza, esté
incluso reduciéndose, Un maestro comentaba que
tenia =una clase muy grandes, «una clase por deba-
jo de la media~, con dos alumnos que repetian cur-
50, que era «muy dura, muy exigente= para él. Creia
que la razon de esta concentracion de entre diez y
doce nifios «<con necesidades especiales= en su clase
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era gue «es mais facil para la gente del departamen-
to de recursos asignar tiempo en... una clase que en
tres aulas distintass. Otra maestra sefialaba que le
habian retirado a la persona paraprofesional de apo-
yo en clase a causa de los récortes presupuestarios.
En consecuencia, ahora dedicaba la mayor parte de
su tlempo de preparacion a trabajar con los alum-
nos con necesidades especiales para darles el apoyo
que necesitan y ayudarles a «ponerse en formas.

Por tanto, la modificacion de la composicion de
los grupos de clase al cabo de los anos no s6lo ha
tenido consecuencias en la disciplina y el estrés, sino
también la complejidad de la programacion y la pre-
paracion.

Siempre se ha dicho que eras constantemente respon-
sable de los nifos. Tienes que saber ddnde estdn y lo que
estan haciendo. Debes ser capaz de programar para fodas
las niveles de capacidad de tu clase. No basta con decir:
«Hay, vamaos a leer este cuentols La cuestidn ¢s quién és
capaz de leerlo y qué vay a hacer con los alurmnos que 1o
I son, ¥ cdmo voy a hacer que estus
mifios respendan con oraciones com-

que siguen sus hijos, cémo se desarrolla, cémo se califi-
can los trabajos, cdmo se evaltia la prueba que envias a
casa y todo tipo de temas como éstos. Asi, creo que hay
que rendirles cuentas muy precisas a ellos, a los alum-
nos y tambidn a la Administracidon. En consecuencia,
hay gue darles muchas vueltas y dedicarle mucho tigm-
po también a la hora de calificar un ejercicio o presen-
tar cualguier tema,

La rendicion de cuentas también ha contribui-
do a aumentar el nimero de documentos que hay
que rellenar v el trabajo burocritico, en general; hay
que proporcionar a los padres, a los administrado-
res y a otras personas mas informacion sobre lo que
se esta haciendo, lo que se ha hecho v lo que se
piensa hacer, como se puede apreciar en las siguien-
tes intervenciones de maestros:

Hace quince afos, no tenia gue hacer papeleo. Hace
quince anos, los unicos papeles que tenia, los hacta para
mi...

Yo anularia todo el papeleo. Si no lo pasara tan bien
con las ninos, lo haria... En cuanteo a lo que la Adminis-
tracidn nos pide que hagamos, 1o creo que tergan otra
opciin... Tenemos que hacer planes para tode lo que
realizamos... Pasamos mvcho tiempo sentados y escri-
biendo. Quizd sea la forma de no metermos en los; no
lo sé. Tenemos que dar cuenta defallada de todo...

Es muy distinto a lo de hace 25 anos. El papeléo ha
aumentado.., el tablén se llena con estos formularios
rosa por triplicado, listas de clase... Cada dia tengo que
dedicarle diez minutos.

Estoy a punto de cumplir los 20 anos de servicio y
desde el privmer aiio a ahora, el papeleo ha aumentado.

Siempre ellos —este avio, todos decimos lo mismo-;
parece que este afto ha sido especialmente malo en con-
ferencias y seminarios. Y ellos quieren que atiendas esto
y que atiendas lo otro: ahi estd este programa nuevo
este otro, Llegd un momento en que teniamos Lanitas
cosas que hacer para quinto, que finalmente dijimos:

«jPdrate! [Olvidalol..» Hace una se-
mara, jestaba mds tiempo fuera de

pletas migntras me ocupo del alumno La modificacion la escuela que dentro!
quie esti sentado en mi clase de cuar- de la composicién de Hay gente a la que l¢ gustan las
srsemiieg Wi Diosigoe i Gl T e me
qwéﬂm:ﬂﬂ para feer con &, pero tam- cabo de los arios do para mi y, si no, la reunion es in-
bién tengo que estar alli para ayudar no solo ha tenido ttil y me voy, que es lo que he hecho.
oo e o o . CONSeCUeNCias en la gyl s macstios
La rendicidn de cuentas a los dfinPﬁﬂﬂ ¥ el estrés, apoyan con fuerza la tesis de la in-
padres y a los ndmiﬂistmdnmslin- sino también tensificacion, como muestra la
e | el compleidad e | Seddl
Sobre todo en esta escuela, te- programacion y la individualizada) con una ayuda
nemos a padres que son muy exi- preparacion. reducida (p. ej.: reducciones de

gentes sobre el tipo de programa

personal de apoyo en el aula).



El tiempo
del profesor y la
profesionalidad

Las elevadas expectativas y las demandas urgen-
tes que acompanan la ensefianza escolar elemental
no siempre emanan de fuentes externas. El trabajo
duro no equivale sin mas a doblegarse a
reganadientes a las presiones externas. Muchas de-
mandas y expectativas de la ensenanza provienen
de los mismos profesores y, con frecuencia, son ellos
quienes se impulsan, con un entusiasmo y un com-
promiso casi despiadados, para tratar de conseguir
unos niveles practicamente inalcanzables de per-
feccion pedagdgica que ellos mismos fijan, No pa-
rece que hagan falta ordenes ni presiones superio-
res para que se motiven en su bisqueda. Ellos mis-
mos se plantean unas exigencias bastante duras,

En parte, la razon de este fenébmeno radica en
las definiciones y expectativas difusas que se atri-
buyen a la ensefianza en Ontario y en olros siste-
mas similares. Los estudios comparativos de
Broadfoot y Osborn indican que, por ejemplo, en
Francia, el papel del profesor se define de manera
estricta y clara como un cometido especificamente
vinculado al aprendizaje y a la
actividad académica escolar'. En
consecuencia, los profesores estan
mids seguros de su rol y mas satis-

Cuando describian
su forma de utilizar

¥ las tareas siempre podrian corregirse con mayor cui-
dado™®.

Los maestros que entrevistamos hablaron mucho
sobre su trabajo en estos términos. Cuan-
do describian su forma de utilizar el tiem-
po de preparacion, recitaban una activi-
dad detris de otra, dando una sensacion
de urgencia, frenética, de la densidad y la
compresion de ese tiempo. «El tiempo
pasa realmente deprisas, dijo uno. Otros
hicieron hincapié en que la lista de lo que
hacen y de lo gque pueden hacer «jcrece ¥
crecels «Es interminable. » «Siempre puedes
hacer mas.» «Fl dia nunca tiene bastantes
horas.» «Siempre hay algo que podria ha-
cer, porque no acabo nunca.» En algunos
casos, el trabajo llega a convertirse casi en
obsesion, amenazando con abrumarlos. Al-
gunos se quedaban hasta tarde, pasadas las 77s .
cinco, para no tener que llevarse su trabajo y, 8
por tanto, sus problemas, a casa. A uno de ellos, su
director le aconsejé que trabajara
menos y dedicara mas tiempo a su
vida personal, a distraerse. Muchos,
sobre todo mujeres con familia, se

fechos con su actuacion. Sin em- el tiempo referian con clerta tristeza a que les
bargo, en otros muchos lugares, -, gustaria tener mas tiempo para si
como Gran Bretaia y Norte- de preparacion, mismos: «tiempo para mi», como

américa, ese papel se define vy se
estd redefiniendo cada vez mas,
quizd, en un sentido mas amplio,
de manera que abarque tanto ob-
jetivos sociales ¥ emocionales
como académicos, la preocupa-
cién por el bienestar del nifo en

recitaban una
actividad detrds de
otra, dando
una sensacion de
urgencia, frenética,

decian.

Muchos maestros ponian ge-
nerosamente su tiempo y esfuer-
zo al servicio de su trabajo, de los
alumnos a su cargo. La mayoria
se llevaba trabajo a casa, realizan-
dolo después de cenar o cuando

casa tanto como su rendimiento de la densidad 4 la sus hijos se iban a la cama. En la
en la escuela. Es dificil, si no im- mmpr‘esia’n de ese mavor parte de los casos indivi-
posible, alcanzar con cierto gra- t."empo duales, se mantiene la extraordi-

do de seguridad esos objetivos y
expectativas, definidos y com-
prendidos en términos tan difusos. No obstante, los
maestros elementales comprometidos luchan con
auténtico interés para satisfacerlos. Como dice
Flinders:

La ensefianza, miis que olras ocupaciones, s una
actividad abierta. Si se dispone de tiempo y de energia,
los plares de clase siemprre pueden revisarse y mejorar-
se, las lecturas siempre pueden someterse a una nueva
revision, siempre podria abarcarse mayor cantidad de
material de texto antes del final del trimestre, siempre
podria prestarse mds atencion individual a los alumnos

naria cantidad de tiempo dedica-
do en virtud de su compromiso.
Un maestro permanecia con regularidad en la es-
cuela hasta las 6 6 las 7 de la tarde, incluso en in-
vierno, cuando ya se habia apagado la calefaccion,
teniendo que ponerse el abrigo y apresurarse para
realizar actividades que le hiciesen entrar en calor.

19 Broadfoot, P, y Osborn, M. (1988): <What professional
responsibility means to teachers: Natlonal contexts and
classroom constraintss, British Journal of Sociolagy of Educalion,
2 (3), piginas 265-287.

20 Flinders, 1), J. {1988): «Teacher isolation and the mew refome,
Journal of Curriculirn ard Supervisidn, 14 (1), pdgs. 17-28.
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Estaba también la maestra que, durante el verano,
se gasto 1.000 dolares de su propio bolsillo en ma-
teriales y recursos para el aula. O el profesor que iba
a trabajar en su aula provisional los domingos y el
que, un sabado al mes, pasaba varias horas orde-
nando los tablones de anuncios de la sala de profe-
sores. También estaba la maestra, de un nifio minus-
valido (que era madre v (nica progenitora), que,
dos dias por semana, salia a toda prisa de la escuela,
a la hora de cerrar, para llevar a su alumno a un
especialista, regresando a casa
después para preparar la cena,
leer un libro a sus dos hijosy
acostarlos, dedicindose de
nuevo a sus cuadernos des-
pues de las 8 6las 9 de la no-
che. Otra maestra, que ha-
bia enviudado joven y cria-
do sola a sus hijos, general-
mente trabajaba desde las 9
alas 11 & las 12, después
de acostarlos, y que sélo
ahora, ya de mediana
edad, optaba por reducir
un poco sus cCompromisos,
sintiendo que ya habia
«pagado su deuda» v tenia
ahora la oportunidad de rehacer su vida con su nue-
vo marido. También habia una maestra que tenia
en casa estanterias y bibliotecas llenas de materia-
les ¥ recursos que habia ido elaborando y acumu-
lando con los afos, Por no hablar del profesor que
invertia las mafanas de los domingos recopilando
pruebas, ejercicios y fichas de trabajo en su
procesador de textos, O de los maestros que esta-

Los beneficios
del tiempo
de preparacion

En contra de estas tendencias hacia una carga
de trabajo y una presion crecientes, a las que ha
contribuido en gran medida la intensificacion, la
aparicion del tiempo de preparacion ha introduci-
do clerto grado de compensacion y alivio.

Algunos maestros indicaron que quizé el ptbli-
co no entendiera lo que hacen en su tiempo de pre-
paracién ni lo importante que es para ellos, dado el
caracter cambiante de su trabajo. Cuando, al final
de la entrevista, se le pregunté si queria anadir algo,
un profesor manifesto:

La drico que voy a decir es que, para mi, ahora es
mucho mejor que antes. Ese tiempo de preparaciin es
realmente importante. Yo sé gue muchas personas —mi

ban adquiriendo una formacion adicional en infor-
mitica, en artes visuales 0 como maestros bibliote-
carios; los que dirigian equipos deportivos y arbi-
traban las ligas deportivas entre centros; los que par-
ticipaban en el coro o en actividades caritativas or-
ganizadas por la escuela. La lista, como dijo uno de
ellos, es interminable,

El tiempo v el esfuerzo que prestan estos profeso-
res comprometidos con su preparacion y su ejercicio
docente no se deben tanto a un compromiso forza-
do con determinadas exigencias externas, comao a su
dedicacion a la realizacion de un buen trabajo y a
proporcionar una atencion efectiva en un contexto
laboral vagamente definido y sin criterios claros de
ejecucion correcta®. Esta dedicacion generada desde
dentro, en el contexto de una tarea definida de ma-
nera difusa, parece fundarse en lo que Woods y Nias
llaman =compromisos profesionales y vocacionaless;
compromisos que se basan en los tipos de significa-
dos v propdsitos que los maestros atribuyen a su tra-
bajo™. Resulta insolente y, quizi también, tedrica-
mente presuntuoso despreciar estos compromisos
profundos y sus consecuencias como elementos sim-
plemente pertenecientes a un modelo de «profesiona-
lidad» que no reconoce y justifica la intensificacion
del trabajo de los profesores.

Estas pautas de compromiso v atencion constitu-
yen importantes modificaciones de la tesis de la intensi-
ficacion. Las mismas cautelas se aplican a los datos que
aqui se presentan. En ciertos aspectos, la intensificacion
e5 una caracteristica importante del trabajo de los maes-
tros que estudiamos, pero esto no significa que todas
estas alusiones a la profesionalidad constituyan una tre-
ta o un mito. Sin ella, no resultan facilmente explicables

los compromisos v las destrezas de los profesores.

suegra entre ellas- se preguntan que hago durante este
herario... Creo que, en realidad, no tiene ni idea, porque
ella runca ha venido [a la escuela]. No digo que sea con
mala intencion porgue... ella sabe que tengo mucho que
hacer, Pero creo que es imposible que entiendan, como
les ocurre a otras muchas personas, la importancia de
ese tiempo si no estdn inmersos en la situacién ni cono-
cen a alguien que esté en ella.

21 Dysarrollard este aspecto con cierto detalle en el capitulo si-
guiente, madiante el andlisls del sentimiento de culpabilidad
del profesor.

22 Woaods, I, (1 985): Sociofogy amd the School, Londres, Routledge
& Kegan Paul. Nias, J. (19820 Prirnary Teachers Taltking, Lon-
dres, Routledge & Kegan Paul,



Preocupado también porque

Creo que estoy mds organizado

b T o R e D
Creo que es muy !;I‘I'Pﬂ-"l‘.'ﬂﬂ&' quie sostienen que para hacerlo, de manera que puedo
la gente comprenda que... ¢l trabajo el incremento ponerme a ello en ese momento en
yecata  ls 3:30 e la tarr . geliempd e e e s, vt o s s
memos a muchos padres voluntarios preparacion ha pués de la jornada o durante la hora
que nos dicen: «No teniamos ni idea redundado en de la comida. Puedo dedicarle mi
de la cantidad de cosas que hacéis!» importantes mejoras tiempo de preparacion. Estd muy
Los maestros sostienen que el i bien.
incremento del tiempo de prepa- de la calidad de su Tiene un valor inestimable. Por

racion ha redundado en importan-
tes mejoras de la calidad de su
trabajo, en general, y de la instruc-
cién, en particular. En primer lugar,
sefialan que ha sido importante pa-
ra reducir su estrés. En segundo Iu-
gar, ha ayudado a restaurar parte de su vida privada,
al permitirles disponer de algo més de tiempo para
dedicar a sus familias, al ocio y a si mismos. Anaden
que estos dos aspectos juntos han contribuido a mejo-
rar la actitud de los maestros en clase, enriqueciendo
también la calidad de las interacciones con sus alum-
nos. Las siguientes citas dan idea de esta relacion,
manifestada reiteradamente, entre el estrés, las cir-
cunstancias de la vida privada y el talante en el aula:

[El tiempo de preparacion] alivia el estrés del traba-
jo, porque todas esas planificaciones y reproducciones
tendrian que haberse hecho después de la jornada esco-
lar, cuando todo el mundo anda detrds de las mismas
mdguinas, de manera que aliora no hay que esperar
turno para hacer cualquier cosa.

Me da la sensacion de que, este afto, estoy mucho
mis relajado. No tengo la misma sensacidn de estrés.
Por ejemplo, como lo primero que hago por la manana
es disponer de mi tiempo de preparacion, si hay algo
que me interesa especialmente para ese dia, tengo tiem-
po de hacerlo, en vez de venir a las 7:30, que, para mi,
es un verdadero sacrificio, porque no sy una persoria
madrugadora.

Creo que [el tiempo de preparacion| es vital porque,
si un maesitro estd demasiado agotado, demasiado can-
sado y demasiado sobrecargado de trabajo que llevar a
casa, no se encontrard en la mejor disposicion al entrar
en contacto con los alwmnos,

Tus nervios estdn a flor de piel. Los niftos se dan
cuenta pronto y ésa no es wuna buena atmasfera de apren-
dizaje. Creo que es fundamental mantener la propia
salud mental y fisica, y un componente importante de
ella es tener tiempo suficiente para realizar tu trabajo.

Un tercer tema que debemos considerar respec-
to al tiempo de preparacion es que, ademais de eli-
minar el estrés v dejar espacio a otras facetas de la
vida del maestro —aparte de facilitar el trabajo-, per-
mite que muchos profesores hagan mejor las cosas.
Les facilita una mejor organizacion v preparacion.
Por ejemplo:

trabajo, en general, y
de la instruccion, en
particular.

ejemplo, las Namadas de teléfono,
cuando las lineas estdn ocupadas. Es
imposible hacerlo rdpidarmente, en-
tre clases. Y pequeflas cosas, como
echar un vistazo a mis notas y mirar
en mis ficheros para ver las activid..-
des que puedo utilizar para ayudar a este grupo de chi-
cos con dificultades. Es muy valioso. No hay que inver-
tir el tiempo de clase para sentarse y decir a los chicos:
wesperads, mientras trato de encon-

trar la ficha gue algunos
deben hacer esa noche. No
puede emplearse tanto

Segin algunos maes-
tros, el tiempo de prepara-
cion también les permite
hacer mds cosas, empren-
der muchas mis activida-
des que antes. Un maestro
decia que antes del tlempo
de preparacion.., Yo no po-
dia hacer tanto. No llevaba
tantas ligas deportivas. No par-
ticipaba en tantas actividades
después de la jormada escolar
porque estaba ocupado hacien-
do todas esas cosas. Por tanto,
creo que ¢l tiempo de prepara-
cidn me ha convertido en una
persona mds eficaz durante el
dia. Entre las 8:00 y las 4:00,
puedo hacer mds de lo que habia
hecho hasta ahora.

Para una serie de maestros,
las ventajas del tiempo de pre-
paracién no se referian tanto al tiempo dedicado a
las actividades extracurriculares como a la mayor can.-
tidad de tiempo que podian dedicar a las cuestiones
de la instruccion en sus propias clases. Para estos
maestros, el tiempo de preparacion les ayudaba a
perfeccionar la inventiva y la adecuacion de su peda-
gogia. Fran mas capaces de idear juegos para ensefiar
una idea, en vez de «darle al nifio un papel y un lipiz
para escribir=. Muchos maestros también se refirie-
ron a la forma de calificar, a que el tiempo de prepa-
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racion les ayudaba a evaluar mas
eficazmente el trabajo de los alum-
nos.
Ya no siento la necesidad de co-
rrer tanto a la hora de comer para

Muchos profesores
hicieron hincapié
en los cambios

cambios experimentados en su
trabajo, manifestindose inequivo-
camente a favor del tiempo de pre-
paracion como una forma de ayu-
darles a afrontar mas eficazmente

tener a punto los materiales y corre- experimentados estos cambios. En este caso, pare-
gidas las tareas. Me gusta hacerlo en en su frﬂbﬂfﬂ, ce que el tiempo de preparacion
la escuela y no tener gque llevarme a . - supone un evidente beneficio para
casa grandes maontones de cuadernos ! mm?fesmndase los maestros: una forma de con-
para una sola cosa. Y es muy conve- inequivocamente a trarrestar el proceso de intensifi-

niente corregir lo mds pronto posible
los trabajos de los nifios, de manera
que puedan ver donde estan sus erro-
res. St se tarda uno o dos dias, ya no
es tan eficaz.

Creo que es fundamental corre-
gir los trabajos de los ninos lo mas
pronto posible. Se los devielvo cuan-
lo antes porgue, si dejas pasar dos o
fres dias —";0ué es esto? " —, para
los niftos es como si hubiera pasado una semana,

Puede considerarse el tiempo
de preparacion como una forma
de proporcionar a los maestros
unas condiciones de trabajo
pensadas para ayudarles a ha-

cerse a la diversificacion y a los
requisitos cambiantes de la ta-
rea. En efecto, muchos profe-
sores hicieron hincapié en los

Las
perversiones
del tiempo

de preparacion

Parece que el tiempo de preparacion puede ali-
viar el estrés e incrementar las oportunidades para
relajarse. Ayuda a reducir la sobrecarga cronica la-
boral ¥ ofrece oportunidades para planificar y pre-
parar un trabajo mds creativo. A este respecto, ayu-
da a contrarrestar los efectos de la intensificacion.
Incluso, puede llevar a invertir la espiral. En reali-
dad, la misma existencia del tiempo de preparacion
constituye un desafio importante al proceso de in-
tensificacion. No obstante, la tan reclamada intro-
duccion del tiempo de preparacion para los maes-
tros elementales no invierte todos los efectos de la
intensificacion y, hasta cierto punto, éstos pueden
absorberlo, El estudio puso de manifiesto cuatro mo-
dos de conseguir que ese tiempo adicional no siem-
pre condujera a las restricciones del proceso de in-
tensificacion.

favor del tiempo de
preparacion como
una forma de
ayudarles a afrontar
mas eficazmente
estos cambios.

cacion. Asi lo consideraban las or-
ganizaciones de profesores de
Ontario participantes en la nego-
clacion colectiva, cuando se dis-
cutio esta cuestion. Segin el pre-
sidente de la Ontario Public School
Teachers' Federation, «lo que estd
en cuestion es la educacion de ca-
lidad para nuestros hijos y sus pro-
fesores y, sin la garantia de un
tiempo de preparacion adecuado, es imposible con-
seguirla=*", La presidenta de la Federation of Women
Teachers of Ontario sostenia esta misma postura cuan-
do dijo:

Hasta gque consigamos una profuesta seria [sobre el
tiempo de preparacion | que tenga presentes estas nece-
siddades de los alumnos, estamaos en un estado de pard-
lisis porque, come maestras, cuidamos a los nifios a
guienes ensefamos y ne estamos dispuestas a tirar la
toalla v abandonarlos™,

1. El aumento del tiempo de preparacion no
siempre refuerza los procesos de asociacion, comu-
nidad y colegialidad entre los maestros, En si, el
tiempo no es condicion suficiente de la colegialidad
y la comunidad. Como veremos en posteriores ca-
pitulos, salvo que existiera un compromiso con las
relaciones de trabajo en colaboracion en el nivel de
la escuela o de la direccion del distrito escolar, el
tiempo de preparacion terminard siendo absorbido
por la cultura del individualismo y del aula como
centro preferente de atencion, profundamente asen-
tada v que, desde los puntos de vista historico e
institucional, ha quedado impresa en los modelos
preponderantes del trabajo de los profesores.

23 Cltado en The Tivonte Star, 24 de septiembre de 1987,
24 Citado en The Tovonto Ster, 27 de septiembre de 1987,



El caricter inmediato del aula, su posicion cen-
tral en el mundo del profesor y las mdltiples exi-
gencias planteadas a éste sobre la programacion v
preparacion diversificadas, de las que tendria que
responder racionalmente ante otros, han hecho que
las acclones, pensamientos y preferencias de la ma-
yoria de los profesores se centren en la clase y se
orienten hacia ella. Eran de cardcter practico y cen-
tradas en el aula, no sélo dentro, sino también fue-
ra de la clase, concentrando sus energias en lo que
mas y de forma mas inmediata beneficiara a sus pro-
pios alumnos: preparando materiales, organizando
los recursos, corrigiendo con rapidez, etcétera.

Flinders senala que «el aislamiento constituye
una estrategia adaptativa porgue protege el tiempo
v la energia requeridos para satisfacer las demandas
miis inmediatas de instruccions*. Lo mismo puede
decirse de los usos individualistas que hacen los pro-
fesores del tiempo de preparacion. En realidad, in-
cluso en uno de los distritos en los que existia un
compromiso general con la planificacion en colabo-
racion, una serie de maestros aludia al tiempo de pre-
paracion no especificado como de consulta con los
companeros, como «mi tiempos, como el tiempo que
podia utilizarse directamente en beneficio de sus
alumnos. El Hempo de preparacion se consideraba
demasiado precario y escaso para consumirlo en ac-
tividades como la relajacién y la conversacion intras-
cendente con los colegas. Era mas probable que estas
actividades se desarrollaran en el tiempo de recreo.
Raramente algiin maestro decia que utilizaba este
tiempo de preparacion para relajarse, En realidad, no
habia lugar para ello. Tenia demasiadas cosas que
hacer. Como dijo un maestro: <5i cometes el error de
entablar una conversacion con cualquiera, [el tiem-
po de preparacion] se pasa sin mis.» En consecuen-
cia, el tiempo de preparacion no ayuda automitica-
mente al proceso de asociacion entre los maestros y
sus colegas.

2. Lasegunda consecuencia del fiempo de pre-
paracion, un tanto perversa, era que una importan-
te minoria de los maestros entrevistados dijo que,
aunque apreciaba disponer ahora de dicho tiempo,
era probable que no aceptara el nuevo aumento por
el que luchaban sus federaciones para acercarse mas
a las condiclones de trabajo de los profesores de se-
cundaria. Para estos maestros, estaba en juego la
continuidad de la relacion que creian necesaria, con
sus clases y la calidad de la atencion que esa rela-
cion les permitia mantener. Para estos profesores,
la ética de la atencitn constituia una poderosa fuen-
te de motivacion y orientacion cosa nada sorpren-
dente, habida cuenta de la importancia de la aten-
citin como razon clave de los maestros elementales
para ingresar en la ensenanza v dada su omnipre-
sencia como principio moral de las mujeres, en ge-
neral™.

Paradojicamente, aungue, hasta cierto punto, el

tiempo de prepa-
racion contri-
buia al proceso
de desintensifi-
cacion del trabajo
de los maestros
elementales, pare-
cia que algunos
habian llegado a
un punto en el que
se imponia la ley de
la disminucion de
las recompensas; en
donde nuevas am-
pliaciones del tiem-
po de preéparacion
reducian, en vez de
reforzar a calidad del
servicio proporciona-
do a la clase, porque
el tiempo extra apar-
taba demasiado a los
maestros de sus clases.
Los datos que apoyan
estas observaciones
aparecen con mayor
detalle en el Capitulo
VI, pero las palabras
de los dos maestros po-
nen de manifiesto los
sentimientos preponde-

rantes al respecto:

No creo que me gustase estar mucho mds tiempo
apartada de ellos, salvo que contimie la misma maes-
tra. E incluso en el caso de la finica maestra que viene,
los mifios wo trabajan tan bien con ella como lo hacen
commigo, a menos que yo diga en concreto lo que quiero.

Pienso cuando hablan del tiempo de preparacian; el
otro dia habia una carta en mi casillero y parece que
hay algunos maestros elementales bastante confisos,
porque estan enseflando diez minutos mds que los pro-
fesores de senior school * que ensefian en séptimo y oc-
tava, ¥ quieren que se fustifique esto, Quieren ese tiem-
po. Y yo pienso: «;para qué estds aqui, para ensefiar a
los chicos o para tratar de ver cudnto Hempo no Henes
que estar ensendndoles?s

Otra maestra resumia el dilema fundamental y
su modo de resolverlo: «Me pregunto si, en el caso
de que tuviera mucho tiempo de preparacion, no
sentiria que estaba perdiendo algo con respecto a
los nifios.»

Estas observaciones revelan un compromiso con
la calidad de la atencidn a la clase, un compromiso

25 Flinders, ap, dif., nota 19, pag. 25,
26 Ampliaré esta argumentacin en el capitulo sigulente.

*  Mis o memos equivalente al profesorado de la Educacicon Se-
cundaria Obligatoria en Espafia (N.del T.)
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profesional y vocacional que no puede despreciar-
se sucintamente como una «falta de conciencia» de
las tendencias hacia la intensificacion en el proce-
so laboral de la ensefianza. Por el contrario, estos
maestros son conscientes de que hay un punto en
el gue la amenaza a la calidad del servicio que pue-
den proporcionar no proviene tanto de la intensifi-
cacion como de la desintensificacion. Para estos
maestros, la preocupacion por la calidad de la aten-
cion supera la relativa a los costes de tiempo, aun
cuando tengan oportunidad de mejorarlos.

3. La tercera perversion del tiempo de prepara-
cion se pone de manifiesto en los planes preferidos
para ocupar este tiempo. Los maestros que entre-
vistamos preferian lo que llamamos cobertura se-
gregada, modalidad en la que un colega ensefia una
especialidad determinada, consistente en si misma,
responsabilizandose por completo de ella. La opi-
nion relativa a la cobertura imtegrada, en donde lo
que se ensena en el tHempo de preparacion forma
parte de un programa de clase mas amplio v en
donde el maestro del aula y el invitado comparten,
hasta clerto punto, la responsabilidad sobre lo en-
sefiado, era mucho menos positiva. Hay varias ra-
2ones que explican esta situacion.

En primer lugar, la cobertura segregada ahorraba
tiempo. Un programa consistente en si mismo no
exige que el maestro ordinario se prepare al respec-
to con antelacién ni consulte con el invitado. La
responsabilidad del programa es exclusivamente del
invitado. En estas condiciones, no hace falta prepa-
rar el tiempo de preparacion.

En segundo lugar, a algunos maestros les preocu-
paba mas la responsabilidad compartida que la in-
dividual. Temian no ser capaces de elaborar un in-

forme bueno o fiable s compartian con un colega
invitado la responsabilidad de una materia «impor-
tante», He aqui como lo planteaba un maestro:

Una de las cosas que me préocupa €5 que, cuando
hablo con un padre, quiero estar Seguro de que he visto
con mis propios ojos 1o que digo, que 5¢ que es cierto y lo
he visto. Si no estoy alli, no creo que pueda hablar de
ello, aunguie la persona que haya intervenido fel maes-
tro invitado] me ponga al corriente,

Las preocupaciones sobre la destreza con que se
desarrolla el tiempo de preparacion estaban intima-
mente vinculadas a las relativas a la rendicton de
cuentas. Un director decia:

Los muaestras de primaria aceptan de buen grado de-
far a sus alummnos... en manas de alguien que puede ense-
Aarles determinadas cosas mejor que ellos mismos. Pero
con o que saben que pueden enselar bien, la cosa es miis
delicada. Todos saldremos beneficiados si los maestros
tHenen la sensacidn de comodidad y satisfaccion que se
deriva de la conviccian de que cuanto se esta desarmollan-
do [en sus aulas] es bueno v valioso, No nos sentimos
incdmodos st enviamos a alguden a clase de francés. Y no
silo porque se asume la competencia, del profesor de esta
asignatura, sino porgue; si yo te envio a mis alummos, se
presiome mi propia incompetencia,

En consecuencia, este profesor sostiene que el
tiempo de preparacion se cubre mejor con temas
especializados, como la misica, que son «muy visi-
bles v muy valiososs,

En efecto, los maestros preferian esta forma de
ocupar el tiempo de preparacion. No dudaban en
reconocer la pericia especializada de aquellos cole-
gas que podian ensefiar una determinacla especiali-
dad mejor que ellos mismos y eran conscientes de
lo conveniente de que sus alumnos pudieran benefi-
ciarse de esta mayor competencia. Mediante estos
intercambios, segin la mayor o menor destreza de
cada cual, el menos agil podia garantizar a sus alum-
nos el acceso a una educacion fisica de buena cali-
dad. Los baritonos mediocres podian asegurar una
ensefianza del canto y de la misica, en general, de
mayor calidad. La maestra que intentaba mejorar
sus conocimientos en artes visuales adquiriendo ma-
yor preparacion en esta drea, podia, mientras tan-
to, dejar esta parte del corriculum en manos de otro
especialista durante el tiempo de preparacion. Sin
embargo, el hecho de que compartieran la clase dos
maestros cuya experiencia en la materia fuese ade-
cuada o valiosa ponia de manifiesto diferencias, sus-
citando dudas sobre la mayor o menor destreza de
cada uno (dudas que los profesores preferian silen-
clar).

Estos problemas de rendicion de cuentasy de peri-
cia que puso de manifiesto la administracion del tiem-
po de preparacion llevaron, a veces, a que ciertos,
profesores invitados compartieran la responsabilidad
en asignaturas ~importantess, como matematicas,
asignindose al maestro de la clase la realizacion de
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ejercicios rutinarios, sin complicaciones y cefiidos al
tema del que se tratase. Esto no contribuyé mucho a
aumentar la calidad de la instruccion en el aula. Por
regla general, como senialé antes, los maestros busca-
ban ayuda para aquellas materias que no les gusta-
ban o para las que no se sentian bien preparados y
que sus companeros podian cubrir adecuadamente.
Cuando los expertos en impartir una materia lo ha-
clan correctamente, este acuerdo parecia funcionar
muy bien. La separacion de poderes entre el maestro
del aula y el invitado quedaba equilibrada por el res-
peto colegial a la destreza complementaria en una
asignatura. Pero cuando los conocimientos en la ma-
teria complementaria eran mas bien limitados, pare-
cia que el modelo segregado impedia la calidad de la
instruccion, en vez de reforzarla. Por ejemplo, respec-
10 a un maestro colaborador de educacion fisica, se
dijo que las orientaciones del programa eran claras.
«Todo depende de la planificacions, sin necesidad
de mis preparacion. Sin embargo, nos preguniamos
hasta qué punto ese seguimiento al pie de la letra de
orientaciones escritas puede afectar la calidad de la
instruccion. Es interesante sefalar que Apple atribu-
ye esas pautas de dependencias del maestro y de con-
trol técnico a los procesos de intensificacion del tra-
bajo de los profesores. No obstante, en el contexto
del tiempo de preparacion, paréce que esas pautas y
la falta de calidad que de ellas se derivan provienen
de procesos de desintensificacion, de signo opuesto.

Un caso de cobertura complementaria en el drea
de la educacion para la salud puede servimos de
ejemplo. La maestra de clase deseaba que un profe-
sor invitado se hiciese cargo de esta drea del progra-
ma. Era una parte independiente v no era facil cu-
brir estas dreas en el sistema de inmersion francesa
en el que participaba, encargindose solo de la mi-
tad del programa (la otra mitad estaba a cargo del
maestro francés),

Yo queria explicar «<salud= porque es una asignatu-
ra independiente y funciona muy bien en un periodo de
tiempao corto. Las lecciones de ssaluil= pueden presentar-
se y terminarse con una duracion de cuarenta minutos,

Sin embargo, a pesar de las ventajas de su clara
delimitacion, surgieron problemas al seleccionar
esta asignatura para que se le facilitara cobertura
complementaria. Por una parte, se confiaba en ex-
ceso en las orientaciones publicadas.

Hay un <curso de salud» para la escuela primaria y
la mayoria de los temas, como salud dental, enfermedad
¥ cualquier ofro, se presentan en cuarto, quinto y sexto
curso, pero los objetivos cambian algo segtin el nivel de
edad, aungue existe cierto solapamiento, Yo les di fa los
maestros invitados| partes que no pertenecian al micleo
fundamental pidiéndoles que se responsabilizaran de pre-
sentdrselas a los niftos.

En una clase con alumnos de distintos niveles,
sobre todo cuando la maestra dependia mucho de
las orientaciones publicadas, surgen también gra-

ves dificultades para programar adecuadamente a
cada nivel,

Elia intenta dar el terma en una clase. Toma el mis-
mo micleo fundamental y, dependiendo de la unidad y
de lo delicada que sea, abarca los objetivos fundamen-
tales de sexto o de quinto y trata de mezclarlos. Queizi
sea ésta la forma mas dificil.

En concreto, se conseguia evitar la repeticion del
programa de un afio para otro con alumnos de dis-
tintos niveles, mis por accidente que por disefio
del curso,

Los ternas
son los mis-
mos [para am-
bos cursos|. Es
probable que el
miagestro sea di-
ferente y... por
cfemplo, en la
parte superior
de la pdginag,
hay un obfetivo
¥ diversas for-
rmias de alcanzar-
lo. D¢ manera
que la posibilidad
de gue se escojan
las mismas activi-
dades para conse-
guir fines idénticos
s bastante reduci-
da. Por tanto, es
s mismos: «esto
i SuERtite, Pero mo
Irarin lo mismo, se-
redrt ur @rio mayores
y verdn la cuestion
desde una perspecti-
var diferente,

Esta maestra
concluia: «no es la
situacion ideals; y podriamos afiadir que, sobre todo,
cuando los temas como los de la educacion para la
salud se orientan hacia objetivos sociales y emocio-
nales importantes y dependen del mantenimiento
de unas relaciones proximas, continuas, abiertas y
confiadas entre los maestros y los alumnos. De nue-
vo, la perversion del tiempo de preparacion consis-
te en que, en algunos casos, puede llevar al deterio-
ro y no a la mejora de la calidad del servicio presta-
do a los alumnos y a la pérdida de la cualificacion
de los maestros participantes, en vez de a su perfec-
clonamiento.

4. La cuarta perversion del tiempo de prepara-
clén consiste en que, aungue su carencia inhibe la
asociacion de los profesores, su presencia no la ga-
rantiza de ninguna manera. Es mds, los tipos de aso-
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ciacion que se crean en los espacios que abre el tiem-
po de preparacion no siempre favorecen ¢l desarro-
lio y la potenciacion del profesorado. En el Capitulo
X, mostraré que, en cuanto al

aumento de las posibilidades
de asociacion del profesorado,
el tiempo de preparacidn pue-
de ayudar a crear o reforzar
tanto las culturas de colabora-
cién covme la colegialidad arti-
ficial en la comunidad esco-
lar. Las culfuras de colabora-
citin comprenden unas rela-
1  ciones de trabajo entre pro-

social o relacionadas con la tarea, bastante esponta-
neas, informales y generalizadas. Suponen unas for-
mas de liderazgo que apoyan y facilitan esa colabo-
racion sobre la marcha, en vez de controlarla v res-
tringirla. Los resultados de la colegialidad artificial ¢s-
tdn mas controlados v son mads regulares y previsi-
bles y, con frecuencia, se utilizan para implementar
iniciativas en todo el sistema o los programas prefe-
ridos por el director, En el Capitulo IX, veremos que,
en el contexto del tiempo de preparacion, los mode-
los principales de la asociacion de los profesores eran,
en efecto, los mas controlados de la colegialidad arti-
ficial. Cuanto mids tiempo, menos control: &ste es un
aspecto central del «trato de Fausto= al que me referi

Conclusion

{Qué hemos aprendido de esta in-
vestigacion sobre el tiempo de
preparacion del profesorado y su
relacion con la tesis de la intensi-
ficacion?

En primer lugar, muchos cam-
bios recientes que, segun los
maestros, se estdn produciendo
en su trabajo son muy compati-
bles con la tesis de la intensifica-
cion y brindan a ésta un apoyo
considerable. Unas expectativas
mayores, unas exigencias mis
amplias, una creciente demanda
de rendicion de cuentas, mas res-
ponsabilidades de «trabajo so-
cial», multiples innovaciones v el
importante incremento del traba-
jo administrativo atestiguan los
problemas de sobrecarga cronica
de trabajo que prevé la tesis. Las
presiones, el estrés, la falta de
tiempo para relajarse e, incluso,
para hablar con los colegas son
efectos que mencionan los maes-
tros que, de nuevo, concuerdan
mucho con los que aparecian en
el proceso de intensificacion. So-
bre todo antes de instaurarse el
tiempo de preparaci6n, habia
muchos aspectos de la intensifi-
cacion que parecian estar presen-

tes en ¢l proceso laboral de la en-
seflanza, incluso en lo que, en el
momento del estudio, era un
ambiente provinciano, con una
situacion material favorable.

Sin duda, este hallazgo nece-
sita clertas precisiones. En prinrer
Higar, el periodo durante el cual
los maestros informaron sobre los
cambios que estidn en consonan-
cia con la intensificacion es rela-
tivamente corto, entre cinco y
diez afios. No disponemos en este
estudio de pruebas referidas a es-
calas temporales mayores v, aun-
que puedan hacerse inferencias a
partir de otros trabajos historicos,
no siempre apoyan en forma con-
vincente la hipotesis. Por ejem-
plo, muchos estudios de la ense-
nanza del siglo XIX indican que,
en términos cuantitativos, es po-
sible que ésta haya sido tan dura
y exigente como en la actuali-
dad®,. En términos cualitativos,
también puede haber exigido me-
nos destrezas. No cabe duda, co-
mo reconoce Densmore, de que
las afirmaclones y las inferencias
respecto a que la intensificacion
forma parte de un proceso largo
y lineal de degradacion del traba-

en el capitulo anterior.

jo de los profesores dificilmente
se sostlenen en estudios histord-
cos a largo plazo. La escala tem-
poral adecuada para la intensifi-
cacion y sus reinvindicaciones de
validez siguen, por tanto, abier-
tas al debate®.

En segundo lugar, los datos de
este estudio corresponden a prue-
bas comunicadas y retrospectivas
¥ no a pruebas recogidas longitu-
dinalmente. Dado que esos datos
provienen de informes retrospec-
tivos de sujetos, también resulta
dificil separar los cambios histdri-
cos en el proceso de trabajo de los
cambios hiogrificos en los ciclos
vital v de carrera profesional de
los maestros en el transcurso del
tiempo, en donde la maduracion
pucde llevar consigo la asuncion

27 Véanse, por ejemplo: Curtis, B, (1959
Bullding the Educatipnal Skate: Carada
West, Filadelfia, Falmer Preds. Tomkins,
G, (1986): A Common Counferiange:
Statrility wed Chunge in the Canadiun
Curriculiom, Scarborough (Ontarlo),
Prentice-Hall. Prentice, A. (1984):
«From household to school house: The
emergence of the teacher as servant of
the state=, Material History Bulletin, 20,
piginas 19-29.

28 Densmore, o, ¢, nota 4.



de mayores responsabilidades v la
disminucion de la fortaleza fisi-
ca, la sensacion de la reduccion
de la capacidad para afrontar las
situaciones®.

En tercer lugar, 1a intensifica-
cion no influye en todos los pro-
fesores del mismo modo. Es posi-
ble que la sientan de forma espe-
cialmente aguda los que estén
mis centrados en el trabajo que
sus colegas, bien por sus propios
compromisos, bien por las cir-
cunstancias de su trabajo (p. Ej.:
dedicacion completa en vez de
parcial)™. Otros pueden sentirla
de forma menos patente.

Cuarto: los datos indican que
de ninguna manera pueden ex-
plicarse todos los casos de mayor
compromiso v profesionalidad en
términos de la intensificacion del
proceso de trabajo o como un «re-
conacimiento erroneo» de ese
procesa’,

Los compromisas profesiona-
les para mejorar la calidad del ser-
vicio a los clientes son, con fre-
cuencia, reales v es posible que los
hayan asumido los mismos pro-
fesores en un contexto social de
creciente complejidad y mayores
desafios. Estos compromisos su-
peran con mucho los procesos
estructurados para conseguir una
productividad mayor del trabajo
de los docentes. No pueden redu-
cirse exclusivamente a factores
del proceso de trabajo.

Estas cuatro precisiones no re-
baten la tesis de la intensificacion,
pero suscitan dudas sobre su am-
bito de aplicacion y su caricter
singular como explicaciom de los
cambios en el trabajo de los pro-

29 Spbre estas cuestiones de los ciclos de
Carrera professional, viéase:
Hunberman, M. (1993): The Lives of
Teachers, Londres, Cassell v Nueva Yok,
Teachers College Press.

30 Vease: Poppleton, P, v Riseborough, G.
(1990): «Teaching in the mid-1980s;
The cemtrality of work in secondary
teachers® lives-, British Educational
Research fowrmal, 16 (2), pigs. 105-124,

31 Viase también: Acker, 5. (1990):
=Teachers' culture in an English
primary school: Continuity and
change=, British Jourmal of Sociolugy of
Edveation, 11 (3), pags. 270,

fesores, lo que pone de manifies-
to la necesidad de nuevas inves-
tigaciones en las que se reconoz-
ca la importancia de otras teorias
v perspectivas, ademds de las re-
lacionadas con la naturaleza del
proceso de trabajo, para com-
prender aquellos cambios,

La intensificacion no
influye en todos los
profesores del mismo
modo. Es posible que
la sientan de forma
especialmente aguda
los que estén mas
centrados en el
trabajo que sus
colegas, bien

por sus propios
compromisos, bien
por las circunstancias
de su trabajo.

La sequmnda gran leccion se refie-
re al potencial del tiempo de pre-
paracian para paliar muchos pro-
blemas de la intensificacion e, in-
cluso, para crear algunos elemen-
tos de desintensificacion. El em-
po de preparacion ha soluciona-
do algunas de las cuestiones pre-
vistas. La reduccidn del tiempo
para hacer y desarrollar aspectos
que enriquecieran su trabajo es
una de las reivindicaciones de los
maestros y un componente clave
del proceso de intensificacion. Los
profesores que participaron con el
estudio del tiempo de preparacion
lo consideraban como un medio
para aliviar el estrés, devolverles
parte de su vida privada, permitir-
les «hacer mas=, contribuir mas a
las actividades extracurriculares y
mejorar la calidad de su planifica-
cion @ instruccion. Aungue solo a
corto plazo (porque carecemos de
pruebas a largo plazo), parece que
la mayor proporcion de tiempo de
preparacicn ayuda a desintensifi-

car la ensefianza v a mejorar la cali-
dad del servicio que proporcionan
los maestros. Su introduccion su-
pera la simple cosmética. Tanto en
el plano profesional como en el de
la negociacion colectiva, parece
que los beneficios que aporta son
reales y conviene luchar por ellos,

Pero el tiempo de preparacion
no es la panacea. No garantiza
nada. S6lo ofrece oportunidades.
Puede utilizarse con fines distin-
tos de los que pretenden sus de-
fensores y las contingencias de or-
ganizacion
que rodean su
implementa-
cion pueden
producir diver-
548 COnSecuen-
cias imprevis-
tas que no pue-
den explicarse
con facilidad
dentro de los
parimetros de la
teoria del proce-
so de trabajo. O
sea, el tiempo de preparacion tie-
ne sus perversiones, igual que sus
potencialidades. Esfa es la tercera
leccidn que aprender del estudio,

Pasado cierto punto, el incre-
mento del tiempo de preparacidn
reducia, en vez de mejorar, la ca-
lidad del servicio proporcionado
a los alumnos, al apartarse los
maestros de sus aulas para dedi-
carse a otras dreas de trabajo. El
hecho de dejar en manos de pro-
fesores invitados determinadas
piezas aisladas del programa pudo
crear también una dependencia
de las orientaciones publicadas,
sometiendo a los maestros a las
pautas de control técnico gue los
defensores de la intensificacion
achacan, paradojicamente, a la
falta de tiempo de preparacion y
no a su existencia,

Por hiltimo, cuando se utiliza-
ba el tiempo de preparacion en
el contexto de la colegialidad arti-
ficial u obligatoria y de la planifi-
cacion cooperativa, se producia
una proliferacion de reuniones y
de trabajo adicional que intensi-
ficaba alin mas el trabajo de los
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maestros y los sometia a un ma-
yor control administrativo, en
vez de dejarles desarrollar las co-
sas por su cuenta.

Estas perversiones ponen de
manifiesto las paradojas impre-
vistas de los sistemas burocrati-
cos complejos que, por cada nue-
va solucion, suscitan aan mas
problemas. Las consecuencias de
la programacion de la inmersion
francesa, las responsabilidades de-
rivadas de los miltiples niveles en
una misma aula, la distribucion
local de las personas expertas en
una u otra materia, etcétera, no
buscadas por el sistema, son im-
portantes y no pueden preverse
con facilidad ni reducirse a expli-
caclones basadas en el proceso de
trabajo. Ademas de las conse-
cuencias imprevistas del tiempo
de preparacién, hemos visto que
esta innovacion prometedora,
aunque susceptible de pervertir-
se, puede servir también como un
NUEevo campo para las controver-
sias tradicionales por el control
entre administradores y profeso-
res ¥, mas en general, entre la bu-
rocracia y la profesionalidad. En
este sentido, las luchas que ro-
dean el tiempo de preparacion y
los tratos «de Fausto» que se po-
nen en juego en esas confronta-
ciones no sirven tanto para resol-
ver los problemas de intensifica-
citn como para trasladar los con-
flictos sobre la intensificacion y
el control del trabajo de los pro-
fesores a otros niveles y lugares.

Es posible que el tiempo pa-
rezca una solucion facil a los pro-
blemas de la intensificacion v el
cambio, y asi se haya considera-
do. Quiza, la confianza puesta en
la solucién de conceder més tHem-
po no lectivo a los maestros haya
sido, hasta cierto punto, el resul-
tado de jla conciencia de la im-
probabilidad de su implementa-
cion! A veces, nuestros problemas
solo empiezan de verdad cuando
nuestros deseos se materializan.
Este capitulo ha mostrado que la
intensificacion es un problema
real y grave para los profesores y
su tarea docente. La intensifica-
cion explica muchos de los cam-
bios a los que estamos asistiendo
en el trabajo de los profesores, a
medida que el Hempo v el espa-
cio se comprimen en el mundo
postmoderno. Pero la intensifica-
cion y, mas en general, las teo-
rias del proceso de trabajo no ex-
plican por completo lo que suce-
de en el que desarrollan los pro-
fesores. Lo que sabemos de esa
tarea docente no puede reducir-
s¢, sin mds, a la teoria del proce-
s0 de trabajo. Aungque, como an-
tidoto de la intensificacion, el
tiempo puede dar algunas solu-
ciones a los problemas del desa-
rrollo y del trabajo del profesora-
do, también puede ser el origen
de otros problemas. A menudo,
la reforma se rige por la creencia
de que todo problema tiene una
solucién. Quiza el desafio real de
la reforma, en cuanto proceso

continuo, consista, mas bien, en
que toda solucién tiene un pro-
blema. En tltimo término, ésta es
la mixima perversién de la
postmodernidad. Nuestra mayor
esperanza no debe cifrarse en la
consecucidn de soluciones perfec-
tas y utdpicas, sino en la eleva-
cibn a una clase superior de pro-
blemas. En este sentido, la inten-
sificacion es una importante
fuente de problemas en el con-
texto del trabajo de los profeso-
res, pero no la dnica. También
hay que tener en cuenta los com-
promisos sinceros de cardcter pro-
fesional y vocacional entre pro-
fesores que vayan mas alla de un
sreconocimiento ideolagico equi-
vocados; el caracter cada vez mas
complejo de la sociedad en la era
postmoderna y las exigencias, ne-
cesariamente mayores, que plan-
tea a la educacion y a los educado-
res; la complejidad y consecuen-
cias imprevistas de las grandes
burocracias, y el traslado de las
controversias sobre la intensifica-
cion a nuevos ambitos, aungue,
como antidoto, se haya concedi-
do mads tiempo a los profesores.

El siguiente capitulo examina
como influyen en el trabajo de los
profesores esas mayores presio-
nes, demandas, expectativas y
compromisos de cardcter mas
complejo ¥ como contribuyen a
estructurar su forma de experi-
mentarlos emocionalmente, in-
fluyendo en la calidad de lo que
hacen.




Con la finalidad de evaluar el proceso vivido en
su primer ano de desarrollo a nivel nacional, los
dias 2 y 3 de junio en la Casa del Maestro de Santia-
go, se realizd el Segundo Seminario Nacional del
Movimiento Pedagogico del Colegio de Profesores,
que conté con la participacion de 48 docentes de
los Equipos Educativos Pedagogicos Regionales.

Los participantes, reunidos en grupos interregio-
nales reflexionaron sobre las propuestas levantadas
a partir de las investigaciones® y analizaron tanto
los avances logrados por el Movimiento como las
dificultades para la permanencia de los grupos en
algunas regiones. En este sentido, ha sido interesante
constatar la apropiacion del sentido del trabajo reali-
zado, como una Iniciativa que favorece la profesio-
nalizacion docente, la participacion y el levanta-
miento de propuestas educativas desde ¢l magiste-
rio.

Desde estas reflexiones, los equipos de cada re-
gidn se concentraron a planificar las actividades que
se impulsardn durante el afo, planteindose metas

' El esfuerzo del Colegio de Profesores por impulsar ¢l Movimien-
10 Pedagdgico cuenta con el respaldo de la Internacional de la
Educacién y el significativo apoyo del Sindicato de Profesores
de Suecia, del Sindicato de Profesores de Educacion Secundaria
de Frandia (SNES) v de la Britlsh Columbia Teacher’s Federation
(BLTF) de Canadi.

! Incluidas n la separata deé la Revista Docencia N% 10 “Movi-
miento Pedagdgico del Magisterlo. Un espacio vivo de cons-
truccion de propuestas para la escuela que queremos”

El Movimiento
Pedagogico
en el 2000!

referidas tanto a reactivar y/o aumentar el niimero
de grupos de investigaciéon y de participantes en
ellos como a realizar otras actividades educativas y
pedagbgicas a fin de sensibilizar mis ampliamente
a profesores y profesoras de base. En relacion a es-
tas altimas, se planificaron encuentros, conferen-
cias, foros sobre temdticas de interés local; encuen-
tros con estudiantes de pedagogia,
con profesores asistentes a pasan-
tias y eventos de difusion del mo-
vimiento y de las investigaciones
realizadas.

A fin de potenciar los grupos
de investigacion, se estin efec-
tuando, entre los meses de agosto
¥ septiembre, seminarios en cada
una de las regiones del pais. En el
marco de estos seminarios, ade-
mas, se realiza un evento abierto
a profesores, profesoras y mundo
educativo local en el que se a-
bordan, con la cooperacion de di-
versos académicos, ejes temiticos
de interés, como son: “Evaluacién
de Desempeno Docente”, “Ges-
tion Democriatica en la Escuela”,
“La Escuela y los Docentes como
Sujetos de Democracia”, “Cu-
rriculum y Democracia” y “Con-
vivencia Escolar Democratica”.
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Desde hace ya tiempo,
el Colegio de Profesores ha
presentado pliblicamente,
y a las autoridades perti-
nentes, su preccupacion
por la calidad de la ense-
fianza que imparten algu-
nas universidades para ob-
tener el titulo de profesor.
En el marco de la Ley Or-
ganica Constitucional de la Ensefianza (LOCE), que
no permite control directo por parte del Estado so-
bre las universidades autonomas, sean éstas estata-
les o privadas, el Ministerio de Educacion, a través
del Programa MECESUP y con el apoyo del Banco
Mundial, constituyd, en marzo de 1999, la Comi-
sion Nacional de Acreditacion de Pregrado.

Dicha Comision tiene entre sus principales fun-
ciones: realizar procesos experimentales de acredi-
tacion de carreras profesionales pertenecientes a
instituciones autbnomas y preparar y proponer un
sistema permanente de acreditacion. Para elaborar
los criterios ejes de la acreditacion, se han confor-
mado diversos comités técnicos especificos, segin
carreras (Medicina, Arquitectura, Agronomia, Bio-
quimica, Medicina Veterinaria, Ingenieria, Psico-
logia y Educacion); cuyos participantes provienen
de las universidades que imparten la carrera, de las
organizaciones de la profesion y de los usuarios.

El Colegio de Profesores fue convocado a ser
parte del Comité Técnico de Educacién. El Direc-
torio Nacional, si bien discutio las debilidades del
sistema, ya que las universidades se incorporan al
proceso de acreditacion por carreras especificas y
en forma voluntaria, acordd participar del Comi-
té, considerando que en el marco juridico actual la
acreditacion se puede constituir en una sefial que
favorezca la calidad de la formacion inicial docente.

El Comité Técnico de Educacién se constituyo
en junio pasado, contando con la participacion de

La Calidad
de la Formacion
Inicial Docente

académicos de la Universidad de Playa Ancha, Uni-
versidad Catdlica de Temuco, Universidad de Con-
cepcion, Universidad Metropolitana de Ciencias de
la Educacion, Universidad Central y del Programa
de Formacién Inicial Docente del Mineduc. Por el
Colegio de Profesores participan Guillermo
Scherping, Director Nacional, e Isabel Guzman,
miembro del equipo del Departamento Nacional de
Educacion y Perfeccionamiento. Ademas, forman
parte de la Comision, el presidente de la Asocia-
cion de Padres del Instituto Nacional y los directo-
res del Liceo Carmela Carvajal de Prat y del Liceo
Industrial de la Construccion Victor Bezanilla.

El trabajo se ha Iniclado debatiendo sobre el per-
fil docente que necesita nuestro pais, marco desde
el cual se realizaria el proceso de acreditacion, es
decir, la evaluacidn de la calidad de la ensefianza
que se esta impartiendo a los nuevos educadores.
En este ambito es importante sefialar que se estan
alcanzando consensos en relacion a lo que se espe-
ra del docente, y, por tanto, sobre qué se esta en-
tendiendo por un desempeiio docente adecuado.
Este debate, sin duda, permite clarificar y centrar
las maltiples demandas que la sociedad hace a la
profesion docente en sus distintas modalidades y
niveles (educadoras de parvulos; educadores dife-
renciales; profesores de ensenanza basica; profeso-
res de ensefianza media, tanto cientifica humanis-
ta como técnico profesional).

El trabajo continuara definiendo los criterios de
evaluacion que se refieren a las distintas dimensio-
nes de las carreras impartidas: los propositos
institucionales; la integridad institucional; 1a estruc-
tura organizacional, administrativa y financiera; la
estructura curricular; los recursos humanos reque-
ridas; el desarrollo de los procesos de ensefianza y
aprendizaje; el seguimiento de los egresados en su
funcién docente; infraestructura, apoyo técnico y
recursos materiales para la ensefianza; las politicas
de investigacion y extension.



La Capacitacion
para el
Fortalecimiento
Institucional

La experiencia de Arica

En la perspectiva de mejorar el desarrollo de los
Consejos Gremiales de los establecimientos y de in-
corporar a profesores v profesoras jovenes al trabajo
del Colegio de Profesores, el Directorio Regional Arica
v Parinacota realizd, los dias 9 y 10 de junio pasados,
el Seminario de Capacitacion Gremial destinado a
docentes de establecimientos municipales v particu-
lares subvencionados de las comunas de Arica, Ca-
marones, Putre y General Lagos; presidentes de con-
sejos gremiales; dirigentes comunales y regionales; v
estudiantes del Gltimo curso de pedagogia de la Uni-
versidad de Tarapaci.

El encuentro contd con la participacion de 102
docentes, inaugurindose con la conferencia *His-
toria del Movimiento Gremial del Magisterio y su
Proyeccion a Futuro” dada por Jorge Pavez, Presi-
dente Nacional de la organizacion. A este acto asis-
tieron, ademds, autoridades del Gobierno regional
y municipal y académicos y alumnos de la Univer-
sidad de Tarapaca.

Considerando "que nuestra mision como gre-
mio es plantearse permanentemente los esfuerzos
por mejorar las condiciones de vida'y de trabajo del
magisterio pero, paralelamente a ello, con el mis-
mo vigor v decision, debemos asumir los aspectos
pedagdgicos-educacionales como tinica manera de
no continuar siendo meros ejecutores de politicas”
(documento base); los dos dias de trabajo se distri-
buyeron articulando ponencias con trabajo de co-
misiones.

Se conformaron 7 comisiones en tomo a ejes
temiticos abordados por el Primer Congreso Nacio-
nal de Educacién y que, en la actualidad, concen-
tran el interés de profesores y profesoras de la re-
gion, como son: Proyecto de Desarrollo Educativo
Institucional; Educacion, Estado, Sociedad y Fami-
lia: Responsabilidades y Derechos; Educacion Pi-
blica v Privada: Financiamiento y Gestion; Rol del
Estado en la Evaluacion del Sistema Educativo; Con-
diciones de Trabajo del Sector Docente; Formacion
v Perfeccionamiento Docente; y Evaluacion de De-
sempeno Docente,

Cada comision reflexiond a partir de los acuer-
dos del Primer Congreso v de un documento base y
pauta especifica de trabajo a fin de analizar desde la
realidad actual dichos acuerdos y de concretar ac-
ciones a nivel local y regional.

Reflexiones
Pedagogicas
en el Comunal
Santiago

Alrededor de 300 profesoras y profesores de es-
cuelas y liceos de la Comuna de Santiago se reunie-
ron los dias 18 y 19 de julio a intercambiar opiniones
y reflexionar acerca de sus experiencias en el aula en
el contexto de la Reforma Educacional. Distribuidos
por sector v subsector de aprendizaje distinguiendo
los niveles de ensefianza —bdsica v media— los do-
centes se agruparon para compartic aquellas expe-
riencias mas significativas de su prictica y levantar
ejes problematicos para iniciar un proceso de reflexion
pedagogica, Dicho evento fue organizado por el Di-
rectorio Comunal del Colegio de Profesores junto con
la Direccién de Educacién Municipal de Santiago.

El Equipo Macional de Educacion v Perfecciona-
miento del Colegio de Profesores apovo esta experien-
cia, diseriando una forma de coordinacion de traba-
jo grupal que permitiera conformar grupos de traba-
jo en el marco del Movimiento Pedagogico. La expe-
riencia fue altamente valorada por los asistentes, pues
fue un espacio importante para compartir, por asigna-
turas, los logros v dificultades que estin teniendo pro-
fesoras y profesores en la aplicacion de los nuevos
programas de estudio. Esta valoracion permitié que
un nimero importante de los participantes se com-
prometiera a continuar el proceso conformando gru-
pos mis permanentes de investigacion como parte
del Movimiento Pedagdgico de la Region Metropoli-
fana.
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En la perspectiva
de coordinar esfuer-
20s para impulsar po-
liticas que favorezcan
laigualdad de oportu-
nidades, desde el mes
de agosto funciona
una interesante expe-
riencia de colabora-
cion e intercambio de
experienicias y saberes
en torno a la relacion
entre educacion y pobreza. La iniciativa ha sido im-
pulsada por la Vicaria de Pastoral Social y participan
de ella, el Colegio de Profesores, la UNICEE la 1. Mu-
nicipalidad de Huechuraba, el Ministerio de Educa-
cifn, el Servicio Nacional de Menores y el Ministerio
de Justicia.

Este espacio se abre en torno al trabajo de organi-
zacion de un seminario sobre el tema, que se realizd
en abril del presente ano, en el que participaron mas
de 300 invitados, entre docentes directivos y de aula,
dirigentes del magisterio y funcionarios de las insti-
tuciones convocantes. La Ministra de Educacion,
Mariana Aylwin; el presidente del Colegio de Profe-

La Educacion
y la Superacion
de la Pobreza

sores, Jorge Pavez; el presidente de la Asociacion
Chilena de Municipalidades, Gonzalo Duarte; v el
encargado regional de la UNICEF, Mario Ferrari, inau-
guraron el evento, concordando en la centralidad que
tiene para el desarrollo y la democratizacion real del
pais, el enfrentar y superar el circulo vicioso: pobre-
za, mala educacion y reproduccién de la pobreza.

El foco de atencion de los ponencistas estuvo en
las causas del fracaso y desercion escolar, incluyendo
propuestas para abordarlos. Entre las presentaciones
cabe destacar la realizada por el equipo del Colegio
de Profesores del proyecto “Accidn para la Erradica-
cion del Trabajo Infantil a través de la Educacion y la
Maovilizacion”, que incluy6 un diagnastico sobre el
flagelo de la explotacién infantil y 1as estrategias edu-
cativas y comunitarias para enfrentarlo.

Desde la valorizacion del trabajo realizado, el gru-
po organizador se constituyd como mesa permanen-
te de trabajo, fijando una agenda que contempla tan-
tola discusion de nuevas tematicas relacionadas con
el desarrollo de nuevas actividades, entre ellas, la pu-
blicacion de las experiencias de escuelas v liceos en
materia de prevencion del abandono escolar y de
reinsercion que fueron presentadas en el seminario
sefialado.

Valorando
Nuestra Historia Pedagogica

“...5i en el liceo tradicional la ensenianza se basaba
en la clase expositiva, el apunte y la repeticion, el
método preferido en el Liceo Manuel de Salas era el
activo, el aprender haciendo, que incluia una serie
de actividades, que seguian las normas mds avanza-
das, basadas en la filosofia educacional de John
Dewey... Asi se incluyeron trabajos de investigacion,
experimentos hechos por los alumnos, uso perma-
nente de la biblioteca moderna, tardes deportivas,
excursiones, viajes de estudio, dramatizaciones, coro,
conjunto folklérico, cursos de apreclacién musical,
diarios murales, paneles de discusibn y trabajo en
equipo.... Se favorecid un sélido curriculum acadé-
mico, que nosélo contemplaba las asignaturas tradi-
cionales, sino que también un atrayente Plan Varia-
ble v un adecuado Plan Diferenciado. Para robuste-
cer la personalidad de los alumnos se le dio una fuer-
te solidez al Departamento de Orientacion, al consejo

de Curso, al Gobjerno Estudiantil v al profesor jefe
...que estaban destinados a la formacion ética de nues-
tros alumnos...”

Con estas palabras, el Profesor y Doctor en Fdu-
cacion don Alejandro Soto Cirdenas se refirié al apor-
te del Liceo Manuel de 5alas a la educacion chilena,
en la romeria realizada por profesores, ex-alumnos,
personal administrativo y de servicio, padres, madres
y apoderados y amigos del Liceo, con motive del Cen-
tenario del nacimiento de su recordada Directora, la
profesora Florencia Barrios Tirado. En su discurso, don
Alejandro recordd el importante aporte que Floren-
cia Barrios hizo al desarrollo de la comunidad educa-
tiva democritica que caracterizd a este Liceo Experi-
mental, resaltando como durante su gestion logro
conformar liderazgos compartidos e incorporar a to-
dos los actores en la construccion de sentido v en la
participacion de las actividades del liceo.



NUEVAS MIRADAS

PARA COMPRENDER

LA LITERATURA
CHILENA

El Colegio de Profesores de Chile publicd el libro
“Visiones de la Literatura en los 90°, resultado del provecto
homonimo que realizara con el patrocinio del Consejo
Nacional del Libro y la Lectura.

Dicho proyecto reunié a un grupo de profesores de
castellano y estudiantes de educacion media, para conocer
la visién de la literatura de importantes escritores chilenos,
El libro compila nueve de los trabajos que entonces se
expusieron.

La seleceion se inicia con la voz de Yolodia Teitelboim,
quien reflexiona sobre el género biografico, valordndolo
como una posibilidad de saber mas de nosotres mismos a
traveés de la vida de otros. Es al indagar “en las dngulos
contradictorfos”de una vida descrita en profundidad, donde
encontramas el mundo intimo de hombres y mujeres, y en
ello, los reflejos del mundo en que esos hombres y mujeres
han vivida.

El trabajo que a continuacion expone Diamela Elit
s¢ aproxima a una comprension de la “Literatura femenina”
desde una revision de la historia de la mujer y como ésta se
ha ido contruyendo en busca de autonomia y lugar social.
La escritora entrega nueyas claves para analizar Ja literatura
de mujeres y la evolucion de lo femenino como cateporia
cultural.

Jaime Collyer, en su trabajo “La globalizacidn y sus
efectos en el dmbito cultural”, profundiza en el significado
de la globalizacion desde una perspectiva ideologica e
histdrica. Analiza sus incidencias en el quehacer literario,
distinguiendo los efectos positivos y negativos que ha tenido
en la narrativa latinoamericana mas reciente.

Fernando Cuadra se detiene en la construccion del
texto dramatico v los desafios que ese texto impone a la
puesia en escena, Analiza la “Vigencia del drama en Chile”
desde autores como Brecht, Beckett, [bsen y Pirandello,
hasta los clasicos chilenos como Acevedo Herndandezy Daniel
Caldera, destacando la importancia de la dramaturgia como
elemento que da validez a todo movimiento teatral.

En su frabajo sobre "Literatura de Anticipacion”,
Dario Oses reposiciona el valor de este género, en (@anto
revela las esperanzas y temores de cada sociedad y muestra

como esta literaratura da cuenta de las teorias cientificas y
episodios historicos. Finalmente, sugiere ejercicios en que
se invile a los estudiantes a que cuenten y escriban como
imaginan ¢l mundo futuro.

Esteban Navarro, a través de una mirada a la poesia
chilena desde los anos 50 hasta nuestros dias, revisa los
autores que han dejado huella y han hecho escuela en los
poetas jovenes, Otorga un especial desarrollo a la poesia
mapuche y destaca a los novisimos, que mantienen yiva la
tradicicn poética de nuestro pais.

Paula Miranda propone una reflexion sin duda
novedosa: su objeto de andlisis son las telenovelas como
fendmeno comunicacional y cultural. Recupera las fuentes
literarias de las telenovelas v descubre su riqueza como
recurso pedagogico, por ejemplo, para debatir dilemas
morales, estereofipos o relaciones de género.

Frenle a la pregunta que da titulo a su trabajo, “;Existe
la nueva narrativa chilena?”, Diego Munoz Yalenzuela
responde afirmativamente, indagando en los origenes,
cercanias y distancias de la generacion literaria de los 80,
Munoz rescata la escritura como el ejercico de la libertad
¥ como un vinculo de comunicacién que permite compartic
una opcion critica entre escritores y lectores.

Finalmente, Tomds Moulian se hace cargo de la
“Literatura Politica”, planieando ¢l desafio que tiene el
ensayo, como expresion preferente de la literatura politica,
de encontrar un lenguaje que ambién comunique emociones.
Aprovecha la ocasion para hacer un retrato del Chile actual,
desarrollando tres dimensiones: la economica, la politica v
la cultural.

Pensamos que este libro sera un valioso aporie para
todos aquellos profesores que quieran trabajar textos literarios
en sus clases. Son trabajos breves, complejos, pero de amena
lectura, que no solo pueden ser Ieidos v analizados
directamente por los estudiantes, sino que también aportan
inleresantes pistas para innovar en el trabajo de aula.

“Visiones de la literatura en los 90 se encuentra
disponible en la Sede Nacional del Colegio de Profesores de
Chile. Si se interesa en acceder a un ejemplar para su escuela,
solicitelo directamente a Revista Docencia.
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de la salud en Chile, se ha creado Linksalud, el nuevo concepto
de salud administrada.

Por una cotizacion menor, el beneficiario cuenta con

- un red de médicos de primera necesidad (Internistas,
pediatras, gineco-obstetras). Ellos evalian la situacion
v derivan a un espacialista slo si es necesario, ahorrdndole
tiempoy dinero.

Este sistema permite controlar una eventual enfermedad
en sus inicios, evitando que la situacion se vuelva critica.

Convenio con médicos, centros médicos v clinicas
reconocidas,

Planes ficiles de entender, econdmicos v con un valor
por atencion médica fijo v conocido.

Servicio sin trdmites, porque no existe el bono ni el
reembolso, el afiliado paga en el lugar de consulta,
slo el monto estipulado en su plan,

Nuestra mayor preocupacion es mantenerlo sano 4 usted v a su familia.

(inase a nosotros contactando un ejecutivo. FO ZOEZE
2300980
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Ahora usted cuenta con nosotros + LINKSALUD

Dia a dia cuidando su salud,

CASA MATRIZ: Isidorita 143-C Fono: 231 3474 SUCURSALES: Almirante Barroso 91 Fono: 695 8000 - Irarrdizaval 0355, Puente Alto.



