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PRESENTACION

En la tltima década se han implementado reformas curriculares en distintos paises, las
que tienen en comun la preocupaciéon por adecuar los curriculos oficiales a los desafios
de los cambios societales. La renovacion acelerada en el &mbito de la tecnologia y de la
informacion unido a la creciente globalizacion de los mercados, demandan nuevos apren-
dizajes, tanto en el plano de los contenidos como en el desarrollo de destrezas y habilida-
des. La modernizacion de los sistemas educativos, como se han denominado estos proce
sos de cambios, y en los cudles se inscriben las reformas curriculares, ha significado
también, al menos para el caso de Chile, una reformulacion del rol del Estado en educa-
cion, lo que le imprime a la modernizacidn un caracter particular.

En el centro de estos procesos se sitla el objetivo de elevar la calidad de la educacion,
de mejorar el nivel de logro de aprendizajes en forma masiva en las instituciones escola-
res. COmo se conceptualiza la calidad de la educacion, bajo qué parametros se la evalla
como interactia con contextos culturales diversos, son interrogantes que demandan
explicitar los proyectos educativos nacionales que dirigen las actuales reformas. Y no
cabe duda de la relacién que existe entre las orientaciones de un proyecto educativo
nacional y las orientaciones de los proyectos de desarrollo econémico y de convivencia
social que se acuerdan o imponen para el conjunto de la sociedad. El silenciamiento del
caracter relacional de los procesos educativos, del rol que juegan los recursos materiales
y simbdlicos, en este caso, en la calidad de la educacion, facilita el camino para la natu-
ralizacion de los problemas, en otras palabras, para la reproduccion de las desigualdades

Desde esta perspectiva algunos investigadores constatan que han perdido fuerza los
proyectos de desarrollo orientados a avanzar hacia sociedades mas justas e igualitarias
surgiendo con mayor nitidez los énfasis orientados al desarrollo econdémico y la
competitividad en los mercados. Estos ultimos, sustentados en los principios neoliberales,
se vuelven progresivamente hegemaonicos, con mayor o menor intensidad segun los dife-
rentes paises. Se ha ido construyendo un imaginario conceptual y tedrico que integra
practicas de gestion empresarial y competitividad en el mercado, con valores tradiciona-
les de indole moral.

En estos parametros, el desafio de la calidad se conjuga dificultosamente con el desa-
fio de la igualdad, tensionando seriamente la profundizacion de formas democréaticas de
convivencia. Es asi como el acento en los discursos de politicas educativas ha variado
desde la satisfaccion de necesidades y el acceso a oportunidades educativas a exigen-
cias de habilidad y selectividad, de regulaciones y cumplimiento de la ley a desregulaciones
(en ciertos ambitos), de la escuela comun a la eleccion de los padres y la competicion
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institucional, de la preocupacion por asuntos sociales y de bienestar a la preocupacion
por asuntos econémicos y de productividad

Desde este escenario societal en que se encuentran insertas las reformas, que presen
tensiones, en especial, para sociedades desiguales como la chilena, se accede a otro ar
bito mas especifico como es el proceso de reforma curricular y los desafios que plantea
una propuesta de cambios. Cobra especial relevancia detenerse a reflexionar sobre las
estrategias y los mecanismos de apropiacion por parte de la institucién escolar de los
nuevos contenidos curriculares.

La excelencia en la elaboracion de nuevos marcos curriculares pierde efectividad en la
medida que la recontextualizacion de éstos a nivel de escuela es precaria. No siempre la
calidad en los disefios curriculares se convierte en calidad de los aprendizajes, siendo
importante estudiar y comprender el camino que transcurre entre lo propuesto y lo
implementado, entre el discurso oficial y la recontextualizacion en la practica pedagogi-
ca.

Diversos estudios de los ultimos afios se ocupan de esta problematica, que ha pasado :
constituirse en algo tanto o mas importante que el mismo disefio curricular. Se ha consta-
tado la complejidad del tema, la inutilidad de soluciones simples y sélo instrumentales, la
importancia de la subjetividad de los actores involucrados y por sobre todo, ha quedado
en evidencia el camino de la construccion colectiva, de la relevancia de la interlocucion
respetuosay cercana entre disefiadores de politica y actores pedagdgicos. Se ha avanzac
en comprender que ciertos comportamientos de los docentes tienen que ver mas con
carencias de comunicacién y dialogo, que con resistencias al cambio.

Es asi como en el presente estudio, nos hemos detenido en dos aspectos que nos par
cen fundamentales en la actual reforma curricular y respecto a los cuales nos interesa
entregar nuevos insumos. El primero tiene que ver con la recontextualizacion y apropia-
cioén del discurso oficial. Qué elementos nos entregan pistas para entender el proceso,
desde el disefio central, desde el contexto escolar, desde la subjetividad de los actores
Cbémo interactian estos ambitos, qué tipos de comunicacién y didlogo se construyen,
como son percibidos y explicitados por los docentes.

El segundo tiene que ver con un desafio de nuestro proyecto educativo pais, y esta
relacionado con la formacion de ciudadania en el contexto actual. Desde la reforma
curricular se busca aportar intencionadamente en este ambito, a través de la propuesta d
Objetivos Fundamentales Transversales. ¢ COmo esta propuesta llega a las escuelas, com
se comprende, cdmo se integra a anteriores imaginarios de formacion ciudadana?

1 Rodriguez, Romero, M., “Las Comunidades discursivas y el cambio educggvista Electronica de
Investigacion Educativa, http://www.redie.ens.uabc.mx/vol2no2/contenido-romero.html.
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El estudio esta organizado en dos partes. La primera se refiere a antecedentes de la pro
puesta curricular, trabajados fundamentalmente en fuentes secundarias y a través de entreviste
a participantes en el disefio de la propuesta. La segunda parte constituye un trabajo de camp
en seis escuelas basicas de la Region Metropolitana. La recopilacion de informacion se focalizo
en los grados 5°y 6° basico y en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion. Los dos aspectos
centrales formulados anteriormente se trabajaron en ese universo, y en torno al discurso cons
truido por directivos-docentes, docentes de aula y apoderados.

Tenemos presente que lo expresado por los diversos actores son relatos, que nos entre
gan una de todas las imagenes posibles de la realidad, en la cual es innegable la subjetivi
dad del narrador. Pero, al mismo tiempo, reconocemos en los discursos “efectos de reali-
dad”, toda vez que las acciones y las interacciones de los individuos estan guiadas por
estos mismos discursos. Este hecho constituye el limite y, a la vez, el valor del presente
estudio, pues nos permite acercarnos al modo en el cual ellos construyen la realidad.

El tema de la pertinencia socio-cultural de los cambios curriculares, dada su enverga-
dura, constituye un tema en si. En el presente estudio es abordado como parte de un:
tematica mas amplia, quedando en claro que es un tema necesario de profundizar en
nuevos estudios.

Finalmente, queremos expresar nuestro reconocimiento a la Fundacion Ford que hizo posi-
ble la realizacion de este trabajo. De igual manera, expresamos nuestros agradecimientos a lo
directivos, docentes y apoderadas de las escuelas, que entregaron su tiempo y mejor disposicicor
para compartir con nosotros su percepcion sobre el proceso de reforma que estan viviendo.






METODOLOGIA DE INVESTIGACION

La realizacion del estudio se ha orientado por principios tedricos metodoldgicos pro-
venientes de la sociologia comprensiva y la antropologia sociocultural, los que recono-
ceny relevan la importancia del lenguaje en la configuracion de la experiencia humana.
Es una aproximacion al objeto de estudio de caracter cualitativo, donde se trabaja con
fuentes documentales a nivel del discurso escrito y con las percepciones de los actores &
nivel de practica en las escuelas. Por el caracter de este estudio, la representatividad de
sus resultados en lo referente al trabajo de campo, no responde a criterios estadisticos
(cuantitativos), sino a la profundidad y la exhaustividad con que se recogen y resignifiquen
los sentidos de lo dicho, o de lo escrito, en el contexto de su produccion.

Debido a que el ‘objeto’ de estudio lo constituye un proceso de transicion curricular,
este abarca desde la discusion y el disefio del nuevo curriculo, hasta su apropiacion e
implementacion en el ambito escolar. Investigaciones realizadas en diferentes paises han
destacado el caracter problematico de las reformas educativas de las ultimas dos décadas
En términos generales, estos estudios identifican como nudos conflictivos de las refor-
mas la manera en que se originan, la forma en que se difunden, cémo son resignificadas
por los docentes -es decir, como se relacionan los cambios propuestos con sus nociones \
capacidades previas- y, en relacion con esto ultimo, la manera en que las condiciones
institucionales afectan su apropiacion e implementacién en el ambito local. Cada una de
estas dimensiones es abordada en esta investigacion.

En relaciéon con el estudio de los procesos de construccién del discurso oficial que dio
origen a la nueva propuesta curricular, se procedio a recopilar y analizar la documenta-
cion a través de la cual se fueron proponiendo y sedimentando los sentidos que pugnabar
por hegemonizar el nuevo curriculo, intentando desentrafiar los intereses y supuestos que
los inspiraban y orientaban, relacionandolos con el contexto histérico y las transforma-
ciones sociales que los enmarcan. De manera simultanea, se entrevistd a informantes
claves que protagonizaron y lideraron las procesos de elaboracion del curriculo oficial,
generando informacion que complementé aquella contenida en los documentos recopila-
dos.

Respecto de los procesos de apropiacion e implementacion del nuevo curriculo en el
ambito escolar, se disefiaron dos estrategias principales. Una de ellas se orientaba a I
reconstruccion del sentido comun docente sobre el proceso de reforma curricular, a tra-
vés del reconocimiento de los principales tépicos que lo articulan. Esta reconstruccion
tendria un caracter general y permitiria comprender como los profesores resignifican la
propuesta curricular. Esta estrategia metodoldgica se implemento a través de la realiza-
cion de tresocus groupsen los que participaron un total de treinta docentes.
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La segunda estrategia consistio en el estudio de seis casos de instituciones escolares qu
regian su actividad educativa por los planes y programas de estudio oficiales. Esta estrategie
metodologica se orientd hacia la comprension de los procesos de recontextualizacion institucional
del curriculum; es decir, la manera en que los profesores reinterpretan e implementan los planes
y programas oficiales, atendiendo a las estructuras y dinamicas organizacionales propias de lo:
establecimientos en los que trabajan. Partiamos del supuesto, confirmado a lo largo del procesc
de investigacion, de que tales caracteristicas institucionales son determinantes en la forma comc
los docentes se apropian de la nueva propuesta curricular. La fijacion del nimero de estableci-
mientos a estudiar respondi6 al interés por tener un nimero no demasiado extenso de casos
gue permitiera profundizar en sus contextos institucionales y reconstruirlos en toda su compleji-
dad; pero que, al mismo tiempo, fuera lo suficientemente representativo como para poder hacer
comparaciones, siguiendo una serie de distinciones sobre sus caracteristicas organizacionale
gue se consideraban relevantes.

La delimitacion del campo empirico

Para la realizacion de léscus groupy la seleccidn de los casos a estudiar, se decidio
limitar la investigacion a dos comunas de la ciudad de Santiago con altos indices de
pobreza, partiendo del supuesto de que éstas presentan condiciones adversas para un
adecuada apropiacion curricular, debido a su escasez de recursos. Acotar territorialmente
el espacio de seleccion de las escuelas, permitia a la vez ahondar en el conocimiento de
los contextos sociales e institucionales en los que éstas se inscriben. En términos concre-
tos, se seleccion6 una comuna situada en la zona poniente de la ciudad y otra en la zon:
sur.

Estos criterios que delimitaban el campo empirico de la investigacion, complementa-
ban aquellos que focalizaban el estudio en la asignatura de Lenguaje y Comunicacién, en
los niveles educativos correspondiente a 5° y 6° grados del segundo ciclo de ensefianze
bésica, y en la apropiacién e implementaciéon de los Objetivos Fundamentales Transver-
sales, que constituyen finalmente el objeto de interés primordial de la investigacion. La
importancia de estos criterios de focalizacidn, respondia no sélo a la necesidad de restrin-
gir los &mbitos de investigacién, de modo tal que ésta fuese posible; sino también porque
aquel subsector de aprendizaje se considera central dentro de la propuesta curricular pol
permear, al igual que los OFT, todo el curriculo. En cuanto a los niveles educacionales
sefialados, su consideracion se debid a que estos tenian un mayor tiempo de implementaciol
del nuevo curriculo, debido al caracter gradual con que ésta se ha aplicado.

Para la seleccion de los casos a estudiar, los criterios mencionados fueron comple-
mentados con aquellos relativos a algunas de las caracteristicas de los establecimientos
que se consideraban determinantes para la comprension de eventuales diferencias en lo
modos de apropiacion curricular. Estas eran: la dependencia administrativa de las escue-
las, y los niveles de logro alcanzados por la institucion en relacion con los aprendizajes de
sus estudiantes. Con respecto a la primera distincién, sobre la dependencia administrativa de la
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escuelas, ésta respondio a las categorias: Municipal y Particular Subvencionada. De éstas, s
eligieron aquellas de caracter gratuito por la decision de investigar en aquellos sectores mas
desfavorecidos.

Respecto del segundo criterio, se uso la clasificacion de escuelas que realiza la Secre-
taria Regional Ministerial de Educacién de la Region Metropolitana, con el objetivo de
focalizar los recursos. Es asi como los establecimientos se clasifican en: Autbnomas, que
no necesitan apoyo; Escuelas Fronteras, que por tener un buen puntajé Sivcia-
nan sin mayor apoyo en cuanto a recursos materiales; Escuelas Focalizadas, que se er
cuentran incorporadas a programas especiales como el de las 900 escuelas; y las Escuele
Criticas, que al tener muy bajos niveles de logro educativo y puntaje SIMCE, son apoya-
das por una institucién externa al Ministerio de Educacion.

Como criterios complementarios en la seleccién de las escuelas a indagar, se conside-
ré que una de ellas atendiera a una poblacidén con alta presencia indigena, ya que estc
permitiria valorar sus esfuerzos por volver pertinente el curriculo en términos socio-cul-
turales. Otra debia ser de caracter confesional, por la especial orientacién religiosa que
adquiere la educacion en este tipo de establecimiento y sus potenciales influencias en la
reinterpretacion del curriculo oficial, especialmente los OFT. Por ultimo, una escuela
debia caracterizarse por tener una propuesta pedagogica innovadora, por el esperable
efecto que esto debiera tener en la recontextualizacion de los nuevos planes y programas
oficiales.

Mediante la aplicacion del conjunto de criterios referidos para la seleccion de las
escuelas, se opto por estudiar los casos que se presentan a continuacion, segun las distir
ciones que los diferencian:

Escuela Marco Polo: Municipal; escuela frontera; zona poniente.

Escuela San Antonio: Particular subvencionada; escuela frontera; confesional, zona po-
niente.

Escuela Arica: Particular subvencionada; escuela critica; fuerte presencia indigena; zona
poniente.

Escuela Cérdoba: Municipal; escuela critica; zona sur.

Escuela Praga: Municipal; escuela P-900 ; zona poniente.

Escuela Los Naranjos: Particular subvencionada; Escuela P-900; innovadora; zona sur.

2 El Sistema de Medicién de la Calidad (SIMCE) es una medicién basada en un test, de caracter censal y es
aplicada al final del primer y segundo ciclo de ensefianza basica y al final de 2° afio en la ensefianza media.
Cada afio se aplica en uno de estos grados, por lo que cada tres afios es medido cada grado. Permite ranke
el rendimiento escolar por escuelas, constituyéndose en el indicador privilegiado para medir calidad de la
educacion
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Técnicas de investigacion y sujetos involucrados
Focus group

Para la reconstruccion del sentido comun docente en torno a la reforma curricular se
utilizé la técnica de lo$ocus group Estos se caracterizaron por el bajo grado de
direccionalidad discursiva que emano del investigador, ya que éste sélo orient6 en térmi-
nos generales la conversaciéon. En cuanto a la representatividad y validez de la informa-
cion producida a través de li@gus group, la convocatoria a éstos considerd la invitacion
a un docente de Lenguaje y Comunicacion de cada una de las escuelas existentes en la
comunas seleccionadas para la investigacion de campo, alternando su presencia en 5°
6° grado.

La estructuracion interna de cada uno de los grupos, siguio la distincion entre escuelas
Municipales y Particulares subvencionadas, con la pretension de identificar la influencia
que el tipo de dependencia administrativa pudiese tener en el discurso docente sobre el
tema en estudio. Siguiendo este principio, se realizaron tres focus group; dos de ellos
contemplaban una composicion interna homogénea respecto de la dependencia munici-
pal o particular subvencionada de sus escuelas de procedencia; el tercero contemplabe
una composicion heterogénea, incluyendo en la convocatoria a profesores de ambos tipos
de escuela. La asistencia promedio a cada uno fieclesgroup fue de 10 profesores y
profesoras. Los grupos de caracter homogéneo fueron convocados y realizados en una
misma comuna, aquella situada en la zona norte de Santiago; mientras que aquel de com:
posicion heterogénea se realiz6 en la zona sur de la ciudad. La variedad en la configura-
cién de los grupos, posibilitd la comparacion y relevancia de las diferencias discursivas
atribuibles a los distintos tipos de dependencia administrativa de las escuelas.

Estudio de casos

Tras tomar contacto con los Directores de las escuelas seleccionadas y contar con su
aprobacion para llevar adelante la investigacion en sus establecimientos, se inicio la fase
de trabajo de campo. Se procedi6 a entrevistar a los Directivos docentes dentro de las
escuela (12 entrevistas), asi como a los profesores/as que en ese momento atendian ¢
subsector de Lenguaje y Comunicacion en los dos primeros niveles del segundo ciclo de
ensefianza basica (12 entrevistas).

Finalmente, se entrevistd a un grupo de apoderados de cada escuela, todas madres d
nifios y nifas atendidos por los profesores entrevistados, y que cursaban los niveles edu-
cativos en los que se focaliz6 el estudio (22 entrevistas).

La orientacion técnica de las entrevistas evolucion6 desde una situacion de reducida

direccionalidad, en que la conversacion recorria diversos tépicos introducidos por los
entrevistados en torno al trabajo educativo de las escuelas -dando cuenta de la especifici-

12
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dad de cada institucion indagada-, hacia una progresiva focalizacion y profundizacion en tema-
ticas previamente definidas por el equipo investigador. La apertura inicial en relacion con los
temas abordados en las entrevistas, asi como el compromiso de mantener el anonimato y |
confidencialidad de los testimonios y opiniones emitidas durante las mismas, permitié generar
relaciones de confianza y empatia entre entrevistador y entrevistado, dotando de gran profundi-
dad y rigueza al material asi producido. La focalizacion progresiva de las entrevista se oriento
por pautas construidas por el equipo investigador, diferenciadas segun el tipo de sujeto entrevis-
tado (docentes directivos, docente de aulas y apoderados).

Si bien existian diferencias entre el tipo de informacidén que se deseaba generar entre
los distintos tipos de actores (docentes directivos, docente de aulas), las entrevistas se
guiaron por ciertos ndcleos comunes, como son: valoraciones en torno a la Reforma Edu-
cacional; descripcidén y valoracién de los procesos mediante los cuales conocieron la
reforma curricular; explicitacion del sentido del cambio adscrito a la reforma curricular,
especialmente en lo que respecta a los OFT; apreciacion de las transformaciones en las
practicas pedagogicas y en la vida escolar, relacionadas con la implementacién de los
nuevos planes y programas; identificacion y evaluacion de los principios y formas de
organizacion del trabajo docente dentro de la escuela, y su relacion con la implementacion
del nuevo curriculo.

Respecto a la exploracion de los condicionantes institucionales de la recontextualizacion
curricular, la informacién generada en las entrevistas, fue complementada con la docu-
mentacion institucional recopilada, en la que se explicitan los principios que guian la
actividad educativa de la escuela. Sobre la forma en que cada establecimiento gestiona
los aprendizajes de los alumnos y su relacion con el nuevo curriculo, se identificaron
aquellas instancias de trabajo colaborativo donde se evalla y y/o planifica el trabajo
pedagdgico, para luego proceder a observar activamente su dinamica y producir registros
de caracter etnogréfico.

En relacion con los apoderados, la produccion de la informacidn se oriento, principal-
mente, a la identificacion de los puntos de convergencia y divergencia entre éstos y los
agentes escolares, en torno a las expectativas, las necesidades y los requerimientos edt
cacionales de los niflos/as, a fin de establecer criterios para valorar la pertinencia socio
cultural de la educacion impartida por la escuela. En este mismo sentido, se indag6 sobre
la naturaleza de los vinculos que los padres entablaban con la escuela y las caracteristica
de las familias, tales como su estructura y las actividades formativas que realizan para
con sus nifios, a fin de complejizar la perspectiva que éstas tienen sobre la labor de la
escuela.

13






PRIMERA PARTE

REFORMA CURRICULAR Y OBJETIVOS
FUNDAMENTALES TRANSVERSALES






CAPITULOI

ANTECEDENTES HISTORICO-CONTEXTUALES

La reforma curricular que se ha implementado en Chile en la década de los ‘90 es
dificil de comprender sin aludir al contexto histérico en que ésta surge y que le fija sus
orientaciones y limites. Los cambios iniciados en el pais con la transicion a la democra-
cia, responden a una agenda politica que tiene que ver con la democratizacion de la
sociedad y en forma paralela, con la administracion de un modelo de desarrollo ya im-
plantado durante la dictadura militar.

Con el fin de comprender este contexto se han distinguido ejes en torno a los cuales se
organizara su descripcion, constituyendo, a nuestro juicio, elementos centrales de los
cambios que se han ido sucediendo en el sistema educativo chileno en el curso de dos
décadas. En la base de estos cambios se encuentran nuevas concepciones sobre el rol ¢
estado en el conjunto de la sociedad, y particularmente en educacién, y nuevas considera:
ciones sobre la relacion entre desarrollo, ciudadania y educacion, las que orientaran las
politicas educativas de los gobiernos de la Concertacion a partir de 1990.

Rol del Estado

Los cambios que se introducen en el rol del Estado a inicios de los afios ‘80 en Chile
resultan de la implementacion ortodoxa de los postulados neoliberales, lo que se ha ex-
presado —entre otros aspectos- en la progresiva privatizacion de servicios publicos como
salud, previsiéon social y educacion. Bajo el término Estado subsidiario se consagra al
mercado como el Unico regulador de bienes y servicios, limitando su accion a los espa-
cios en los que los privados no estan interesados en participar (Egafia y Magendzo: 1983,
1985). La politica publica en educacion bajo la orientacion de la subsidiariedad llevo al
término del Estado Docente, construido desde los gobiernos oligarquicos del siglo XIXy
profundizado bajo el Estado de Compromiso en el siglo XX. El sentido de lo publico en
educacion, materializado en una activa preocupacion por la educacion de la poblacion
desde diferentes gobiernos, formé parte también de proyectos politicos que buscaron,
con distintos énfasis, avanzar hacia una sociedad mas integrada e incluyente.

Bajo la consigna de la descentralizacion se materializ6 la politica subsidiaria en edu-
cacion, entregandose la administracion de escuelas y liceos a los Municipios y a particu-
lares con y sin fines de lucro, financidndose el servicio educativo a través de una subven-
cién por alumno. El profesorado, en este contexto, paso a regirse por las leyes laborales
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del sector privado, desarticulandose paralelamente sus organizaciones gremiales. Se creaba
las condiciones para implementar una logica de mercado, que permitiria una competencia entre
distintos agentes educativos e impulsaria una gestion empresarial destinada a maximizar el us
de los recursos. El acento de los cambios se sitla en la gestién y en la evaluacion de resultado:
implementandose la primera evaluacion nacional de resultados en 1988 a través de la prueb:
SIMCE.

En este sentido, el rol del Estado se circunscribe al financiamiento del servicio y a una
débil regulacion del sistema en general, promoviéndose ademas la flexibilidad curricular,
coherente con los postulados de descentralizacion en lo administrativo y de libertad de
ensefianza en lo ideoldgico, en el contexto politico de una dictadura donde la mayoria de
las libertades se encontraban conculcadas. Es asi como los cambios en el rol del Estadc
durante la década de los ‘80 convivieron con reducciones sustanciales en el financiamiento
de la educacion, un deterioro progresivo de las condiciones laborales y salariales de los
docentes, afectdndose la politica expansiva en educacion que caracterizo las década:
anteriores.

La sancion legal de este proceso, uno de los taatoarfe$ que la dictadura dejo a
los gobiernos de la Concertacion, es la Ley Organica Constitucional de Endgpanza
mulgada el 10 de Marzo de 1990, un dia antes de comenzar el gobierno democratico. En
ella se consagra qtieorresponde preferentemente a los padres de familia el derecho y el
deber de educar a sus hijos; al estado, el deber de otorgar especial proteccion al ejerci-
cio de este derechoEn relacion al rol del Estado se agreBa€d'stado tiene, asimismo,
el deber de resguardar especialmente la libertad de ensefianza. Es deber del estado fi-
nanciar un sistema gratuito destinado a asegurar el acceso de la poblacién a la ensefian-
za basica*.

En relacion a aspectos curriculares, la ley actual entrega al Ministerio de Educacion la
funcion de fijar Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios para cada
afio de ensefianza, dandose libertad para que los establecimientos desarrollen sus propio
planes y programas de estudio. Se sefiala también que el Ministerio de Educacion debera
elaborar planes y programas para aquellos establecimientos que no elaboren los propios.
ademas de implementar un sistema de evaluacion periddica del cumplimiento de los
objetivos y contenidos minimos.

En esta misma ley se crea un Consejo Superior de Educamiganismo autébnomo
con personalidad juridica y patrimonio propiquien deberé aprobar, entre otras funcio-

3 El caracter constitucional de esta ley exige una mayoria especial en el Congreso para introducir modifi-
caciones.

4 Ley N°18.962, Ley Organica Constitucional de Ensefianza. Publicada en el Diario Oficial el 10/03/90.
Articulos 2y 3.
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nes, los marcos curriculares y los planes y programas de estudio como asimismo el sistema de
evaluacioh.

La descentralizacién administrativa, la desregulacion del Estado y la instalacion del
sentido delo privado”, no significaron mejorias para la calidad, e incluso, para la cober-
tura del servicio educativo, acentuandose el deterioro de la educacion para los sectores
mas pobres. La década de los ‘80 para Chile -y en general para América lestimaa
década perdida desde el punto de vista educatiR&imers, 2002: 7). El sentido te
publico” en educacion se ha desperfilado, y especialmente en el caso de Chile, esta clara-
mente cuestionado.

Queda en evidencia, también, que la critica a la burocracia estatal, al excesivo centra-
lismo, que fundamenté las medidas descentralizadoras, tiene mas que ver con un proyec-
to politico que con una busqueda por una mayor eficiencia y calidad en el sistema educa-
tivo.

La herencia recibida por los gobiernos de la Concertacion muestra un sistema educa-
tivo con indicadores criticos de calidad de la educacién y de equidad en su distribucion.
Los mas afectados por esta situacion son los nifios, nifias y jévenes mas pobres, los que
presentan logros de aprendizaje claramente insuficientes y ademas altos indices de deser
cion (Garcia-Huidobro y Cox, 1999).

El desafio a inicios de la década de los ‘90 tiene que ver, por lo tanto, con la calidad y
equidad de la educacion en el marco de un rol subsidiario del Estado, sancionado por una
ley constitucional. Queda en evidencia que la antigua disputa entre derecho a la educa-
cién y libertad de ensefianza, que acompafoé histéricamente la formacién y desarrollo de
nuestro sistema educativo, fue definida de facto. La l6gica privada, que regula la oferta y
la demanda de bienes en el mercado, ha sido asimilada con la libertad de ensefianze
dafiando indudablemente los derechos de los mas débiles. El rol regulador del Estado en
términos de resguardar los derechos de las personas, de velar por el uso adecuado d
recursos publicos, de estar atento a formas de segregacion y discriminacién, de promover
y garantizar una educacion democratica que propicie una igualdad de oportunidades, esta
claramente limitado dentro de estos margenes.

Pese a esto, las iniciativas de reforma educativa han reivindicado un rol proactivo y
regulador del Estado, en la I6gica de recuperar el sentido publico de la educacion, que es,
en otras palabras, un adecuado equilibrio entre el derecho a la educacion y el pluralismo
y la libertad de ensefianza. Sin embargo, la necesidad de avanzar en una formulacion mas
complejay actualizada del sentido de lo publico en educacién, se enfrenta con la carencia

5 El Consejo Superior de Educacion es presidido por el Ministro de Educacion y esta compuesto por dos
académicos representantes de Universidades, un representante de los Institutos Profesionales, dos represel
tantes de las academias del Instituto de Chile, un representante de la Corte Suprema, un representante de
Consejo Superior de Ciencias y desarrollo tecnolégico, un representante de las Fuerzas Armadas.

19



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

de un proyecto politico acorde con la sociedad democratica que demandan los nuevos contex:
tos.

La simplicidad de las ideas publicas que orientaron la expansion educativa en décadas
pasadas, en el marco del Estado Docente (Reimers, 2002), han sido reemplazadas po
una tension no resuelta que alude a una reconceptualizacion del rol del Estado, en socie-
dades que aun no resuelven sus problemas de desarrollo econdmico y de integracion de
las mayorias pobres de su poblacion.

Educacion y Desarrollo

Las transformaciones que estan ocurriendo en los sistemas econémicos en las ultimas
décadas, relacionadas con la internacionalizacion de los mercados, el desarrollo acelera-
do de la tecnologia y la informacion, la agudizacion de la brecha entre acumulacién de
riqueza y pauperizacion, entre otros, ha impulsado una mirada a la educacién como ele-
mento crucial para avanzar hacia una convivencia mas humana en el nuevo orden global.

El informe CEPAL-UNESCO de 1992, identifica a la educaciéon y al conocimiento
como un eje para la transformacion productiva con equidad. Las ideas fuerza que se
proponen para el desarrollo de los paises de América Latinlagoam’sformacion de la
educacioén, la capacitacion y el uso del potencial cientifico-tecnoldgico para alcanzar
dos objetivos: la formacion de la moderna ciudadania y la competitividad internacional
de los pais€e{CEPAL-UNESCO, 1992: 125).

En relacion a este ultimo objetivo se postula la necesidad de establecer un nuevo tipo
de relacion entre produccion y educacion que favorezca la competitividad. Esta se
conceptualiza como “la idea de generar y expandir las capacidades enddgenas necesa-
rias para sostener el crecimiento econdmico y el desarrollo nacional dentro de un cuadro
de creciente globalizacion e internacionaliza¢iBEPAL-UNESCO, 1992: 128). Asi
mismo, se advierte la existencia de consensos respecto a la prioridad de fortalecer la
insercion internacional como requisito del desarrollo econémico, lo que a su vez, deman-
da progreso técnico y mayor productividad, permitiendo elevar el nivel de vida de la
poblacion.

El conocimiento y la educacién se constituyen, desde esta propuesta, en elementos
centrales en la actual revolucion tecnoldgica. Las demandas formativas que los cambios
del contexto plantean a la educacién se refiesegeherar capacidad de abstraccion,
desarrollo de un pensamiento sistémico complejo e interrelacionado, habilidad de expe-
rimentacion y capacidad de colaboracion, trabajo en equipo, interaccion con los pares...
una educacion fluida e interactiva que configura una mente escéptica, curiosay ¢reativa
(Ottone, 1999: 77).
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La centralidad de la educacién para enfrentar estos desafios se ha ido consensuando
influenciada por las posturas de organismos internacionales como CEPAL Y UNESCOy
por organismos financieros como el Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desa-
rrollo los que, a través de préstamos a los gobiernos, han apoyado las iniciativas de cam-
bios educativos en la region.

Desde el Banco Mundial se sostienata nosotros, no existe mayor prioridad en
América Latina que la educacitn Esta prioridad se fundamenta en el proceso de desa-
rrollo de la educacion en Asia oriental, que ha apoyado un crecimiento econémico de
consideracion y en la certeza que estan dadas las condiciones para que es0S procesos (
desarrollo se produzcan en la region. En este contexto se aumenta el programa de présta
mos a los gobiernos para el ambito educativo de US 85 millones en 1987 a US 780
millones el afio 1992, presupuestandose por ese entonces que éstos alcanzarian los U:
1000 millones para 1994.

La centralidad de la educacion como elemento constitutivo del desarrollo econémico,
cobra especial significacion en la década de los ‘90 en Chile. La apertura hacia los mer-
cados internacionales, eje orientador de la politica econémica, plantea el desafio de la
competitividad en forma prioritaria. La Comision Nacional para la Modernizacion de la
Educacioén, convocada por el Presidente de la Republica entregé a la opinidn publica en
1995, un informe técnico donde se fijaban lineas orientadoras de la politica educativa.
Sus postulados principales asumen la estrecha relacidn que existe entre crecimiento eco-
némico y educacion de la poblacion. Se afirma en ese documentGlijleedebe com-
petir en los mercados mundiales con paises cuyas economias funcionan crecientemente
en torno a la creacion y aplicacion de conocimientos y que cuentan con una poblacion
bien educada y altamente motivata

Ante los desafios que el contexto internacional plantea para la formacion de recursos
humanos, se formula la interrogangetmo podrian las empresas chilenas competir en
el mercado mundial si sus trabajadores, por la calidad mediocre de la educacion, no
estan en condiciones de asumir mayores responsabilidades e iniciativas, manejar tecno-
logias mas sofisticadas, adaptarse al cambio y contribuir a la innovaciobe ese
modo, se plantea la necesidad de que existan politicas educacionales exitosas que pueda
mostrar resultados. De la experiencia de otros paises se concluye que los resultados &
lograr se refieren a:

- Una educacion de calidad a todos los nifios y nifias con especial integracion de las
familias.

6 Discurso del Shahid Husain, Vicepresidente del Banco Mundial para América Latinay el Caribe, Sesion
inaugural de PROMEDLAC V, Santiago de Chile, 1993, Informe final, p. 15.

7 Comité Técnico Asesor de la Comision Nacional de Modernizacion (1984jesafios de la educacion
chilena frente al siglo XXlp. 32.

8 Idem, p. 32.
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- Preocupacion por la formacion valdrica de los alumnos, no sélo por el desarrollo cognitivo.
Importancia del trabajo en equipo y la iniciativa personal, formacion en las bases para una
convivencia responsable y disciplinada.

- Altas exigencias de rendimiento de acuerdo a estandares que se espera alcanzar.

- Prestigio y valoracién de la profesion docente.

- Los docentes asumen responsabilidades de gestion en los establecimientos, son eva:
luados segun la productividad de su trabajo, los resultados obtenidos y las condiciones en
que realizan su trabajo.

- Los alumnos aprenden a aprender, se adaptan a los cambios.

- La lecto-escritura, las matematicas, la informéatica, las ciencias basicas y los idiomas
son especialmente atendidos.

- En la educacion técnica existe una estrecha relacion entre los establecimientos y las
empresas.

- Lagestion del sistema estimula y facilita en los establecimientos la experimentacion e
innovacion, la flexibilidad y el proyecto educativo propio, siendo evaluados por sus lo-
gros y desempefios.

Estas consideraciones generales sobre los cambios que requiere la educacion chilene
para potenciar el crecimiento econémico, seran asumidas por las reformas curriculares
que se empezaran a implementar a mediados de la década.

Educacion y Ciudadania

La necesidad de redefinir las concepciones de ciudadania que orientan la formacion
de las nuevas generaciones, aparece necesaria en el contexto de las transformacione
productivas. La propuesta CEPAL-UNESCO destaca el ejercicio de la ciudadania rela-
cionado a aspectos como la cohesion social, la equidad en la distribucion de las oportuni-
dades y beneficios, la solidaridad en sociedades complejas y diferenciadas. La moderna
ciudadania requiere la formacion en una conciencia de responsabilidad social, solidaria'y
activa que forma parte de un proyecto comuan. En las sociedades actuales donde la infor-
macion, la gestién y la informatizacion adquieren progresiva relevancia, ejercer la ciuda-
dania implicard también, el uso ampliado del conocimiento, la informacion y la comuni-
cacion.

Entre los elementos que definirian al moderno ciudadano se destdca@iudadano
en una sociedad de la informacion y la gestion seria aquel que dispone de conocimientos
y de bienes necesarios para participar como actor en los flujos de informacién, en la
circulacién de conocimientos y en el didlogo mediatico, y para adaptarse a nuevos pro-
cesos de gestidn y organizaci¢®ttone, 1999: 100). Concordando con los requerimien-
tos aqui enunciados, creemos que si bien estas nuevas competencias del ciudadano so
necesarias para habilitar a los individuos para participar de la cosa publica, la creciente
tecnificacién de la politica, unido a lpdulatina reduccién del espectro de proyectos
alternativos que se presentan ante la opinion publipadrian derivar en el relativo
distanciamiento del sistema politico respecto de la mayor parte de la poblacion. Es decir,
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nada asegura que la obtencion de estas capacidades y habilidades por parte de los individua
derive en una mayor participacion o interés por los asuntos de caracter publico, en particular,
cuando los horizontes alternativos de sociedad se encuentran limitadas @xigencias que
impone la insercién internacionalCEPAL-UNESCO, 1992: 28).

Por lo mismo, el problema continta siendo la capacidad de generar lazos de solidari-
dad al interior del cuerpo social y como compatibilizar esto con los requerimientos de
una moderna ciudadania. La Comision Nacional de Modernizacion de la Educacion no
estuvo ajena a esta preocupacion, y por lo mismo, se planteaba la interrogaéteae “
inculcar un nuevo sentido de ciudadania y de sus responsabilidades, de modo que la
democracia funcione sobre solidos fundamentos éticos y permita que se desarrolle una
verdadera fraternidad civica, alimentada por la libertad, el pluralismo y la solidari-
dad™.

En la relacion entre lo individual y lo social se plantea la necesidad que la educacion
contribuya a resguardar ciertos balances, como asegurar la cohesion social y el desarrollo
de la libertad personal; las responsabilidades sociales y los derechos como individuo;
asegurar un nucleo formativo comun que proyecte la Nacion y sus bases morales y los
intereses y talentos particulares; promover la creatividad personal y, al mismo tiempo, el
trabajo en equipo y la cooperacion en las tareas comunes; se aspira a combinar un maxi-
mo de flexibilidad con un fuerte componente de orden e integracion. Estos equilibrios
estarian respondiendo a los objetivos de formar en la ciudadania que requiere la sociedac
actual.

En general, en diferentes propuestas, aparece estrechamente relacionado el desafio d
integracion social con el aumento de la competitividad de las economias de los paises, la
que debe estar basadm“un aumento de la productividad y en la incorporacién y difu-
sion del progreso técnic..) Por su cardcter sistémico, requiere un grado razonable de
cohesion social y de equida@CEPAL-UNESCO, 1992: 34). Este grado razonable de
cohesion social y de equidad se constituye progresivamente en una condicion para el
desarrollo econdmico y parece posible de ser logrado elevando la calidad de la educacién
a la que acceden los nifios y nifias de los sectores mas deteriorados y excluidos.

Sin embargo, la situacion de inequidad y de exclusién social y econdmica que existe
en América Latina, la region con mayor inequidad en la distribucion de la riqueza en el
mundd®, requiere de una atencion especial desde la mirada de la ciudadania. Un argu-
mento recurrente y un objetivo siempre presente en las propuestas de cambio en los siste
mas educativos, ha sido enfrentar la pobreza a través de una educacién de mayor calidac
para las mayorias excluidas del bienestar econémico. En ese sentido, uno podria pregun-

9 Comité Técnico Asesor de la Comision Nacional de Modernizacion, op. cit., p. 35.

10 Segun un informe del BID, si América Latina tuviera una distribucién del ingreso que correspondiera a su
nivel de desarrollo, de acuerdo a los patrones internacionales, la concentracion de la riqueza seria la mitad de
lo que es realmente. Citado por Ottone, E., op. cit., p. 24.
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tarse qué nivel de calidad debiera alcanzarse para superar las inequidades en la distribucion de
ingreso. Tedesco, sin embargo, cree ques‘necesario reconocer que el objetivo de lograr
mayor equidad social a través de la educacion, no depende sdélo de cambios en la oferta
pedagogica. La equidad es un fenémeno sistémico y, por lo tanto, sin modificaciones
substanciales en los patrones de distribucion del ingreso —a través de acciones convergen-
tes en los campos ocupacional, demografico y patrimonial- serd muy dificil avanzar en
los logros educativos que permitan a la poblacidn tener acceso a niveles de educacion
adecuados para su incorporacion productiva a la sociéd2d00: 97). En esa linea se
preguntd¢ cuanta equidad social es necesaria para que exista una educacion exitosa?
(2000: 92).

Formar en una ciudadania que sustente una convivencia democratica se convierte en
un objetivo y, a la vez, en un dificil desafio para la educacion. Al respecto surge una
interrogante, ¢los cambios que estan ocurriendo en los sistemas educativos, tanto en
América Latina como en paises desarrollados, se orientan hacia ese objetivo, permiten
enfrentar ese desafio?

Politicas educativas de los gobiernos de la Concertacion

El tema de la educacion ha tenido un lugar preferente en los gobiernos de la
Concertacion, avanzandose desde un primer periodo de reconstitucion y reparacion de un
quehacer educativo seriamente deteriorado, a un posterior periodo de propuesta y
reformulacion del mismo.

Deciamos anteriormente que a principios de los ‘90 el sistema educativo mostraba
indicadores criticos en relacion a la calidad de la educacion y a la equidad de su distribu-
cion. El traspaso de los establecimientos educacionales a los Municipios y el financiamiento
a través de subvencion -tanto de los establecimientos municipales como de los particula-
res-, no habia redundado en un mejor servicio educativo. Por el contrario, éste se habia
deteriorado, especialmente en los sectores rurales y en los de pobreza urbana. Los docen
tes, por su parte, habian disminuido en mas de un tercio sus remuneraciones, perdiendc
importantes garantias laborales, al tiempo que sus organizaciones gremiales habian sidc
desarticuladas.

Junto con la vuelta de la democracia se aspiraba a recrear un quehacer educativo que
apoyara la reconstruccion de la convivencia nacional, en un contexto democratico y de
justicia social. Los principios orientadores de la politica educativa han sido la equidad y
la calidad de la educacion, en otras palabras, una educacion de calidad para todos. En es
sentido una preocupacién que se extiende durante todo el periodo es la implementacion
de programas focalizados que apoyen la calidad de la educacion en sectores con mayore
carencias.
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En Marzo de 1990 se inicia el Programa de las 900 escuelas (P-900) que pasa a ser ur
simbolo emblematico de esta opcion. A través de este programa se entrega una atencior
focalizada a escuelas de sectores pobres que presenten especiales carencias en la calid
del servicio educativo que ofrecen. La innovacion pedagdgica, materiales didacticos es-
peciales, apoyo a una gestion mas eficiente y la relacion con la comunidad, seran compo-
nentes significativos de este programa.

La implementacién de sucesivos programas de Mejoramiento de la Calidad de la Edu-
cacion, el MECE rural y el MECE basiéaen un comienzo, seguidos del MECE de
educacion mediay en la actualidad el MECE de educacién superior, son signos de la
preocupacion por elevar la calidad de la educaciéon. Estos programas que involucraron
una cantidad apreciable de recursos, han sido financiados, en parte, con créditos blandos
del Banco Mundial y han buscado promover en escuelas y liceos practicas docentes que
eleven los aprendizajes de los alumnos y estilos de gestion que faciliten y apoyen estas
practicas. La elaboracion y entrega de material educativo y de textos para los alumnos ha
tenido en este contexto una especial relevancia.

Un programa importante desarrollado desde el MECE, ha sido el fondo para Proyectos
de Mejoramiento Educativo (PME), al cual postulan las escuelas presentando sus propios
proyectos especificos de innovacdidn

Respondiendo a las demandas por modernizar el sistema educativo y muy ligado a los
desafios del contexto internacional, se ha implementado también una iniciativa para in-
troducir la informética en escuelas y liceos, el programa Enlaces, a través del cual se ha
ido dotando, en forma progresiva, de computadores y de capacitacion a todas las escuela:
y liceos del pais.

Un elemento central de las politicas educativas lo ha constituido la reforma curricular.
La necesidad de adecuar la formacion de las nuevas generaciones a los requerimientos
societales actuales, se convirtié en un imperativo que fue asumido y conducido desde el
Ministerio de Educacion y que auln esta en proceso. El disefio de un nuevo marco curricular,
a mediados de la década para la educacion basica, seguido de una reforma més complej
y estructural en educacion media, ha buscado responder a los requerimientos de desarro
llo del pais en un contexto de globalizacion, en la que el conocimiento y la tecnologia
tienen un rol central.

De igual forma, la entrega gratuita de textos escolares y el mejoramiento de la
asistencialidad, a través de alimentacién a los alumnos con mayor vulnerabilidad, entre-

11 El Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién (MECE) en la educacion rural y basica se
extendio entre 1992 y 1997. En el MECE de basica estuvo incluido el mejoramiento de la educacion prees-
colar.

12 El Programa de Mejoramiento de la Educacion Media se extendié entre 1994 y 2000

13 Entre 1992 y 1996 se financiaron 3.655 proyectos, cada uno con un monto aproximado de US 6.000,
ademas de apoyos didacticos como televisores, videograbadoras, microscopios, fotocopiadoras, entre otros.
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ga de Utiles escolares y programas de atencion médica, han formado parte de la preocupaciol
por mejorar las condiciones de la ensefianza, especialmente del conjunto mas vulnerable de I:
poblacion escolar. Aportes especiales para mejorar la infraestructura de escuelas y liceos for-
man parte de esta politica.

Sin embargo, la preocupacion por la equidad ha convivido con una constante segmen-
tacion del servicio educativo, aln si no se considera a la educacion particular pagada, que
atiende al 7% de la poblacién escolar. Gonzalez menciona dos componentes de la politica
educacional que refuerzan la segmentacion en el servicio educativo financiado por el
Estado. Uno, denominado competencia S, tiende a producir segmentacion por capacida-
des reales o esperadas, y se manifiesta a través de seleccion y expulsion de estudiante:
La segunda esta relacionada con la politica de financiamiento compartido y provoca que
los recursos con que cuentan los estudiantes varien directamente en relacion con el nivel
socio-economico de las familias (Gonzéalez, 2002: 207).

La implementacion del financiamiento compartfdoonstituye una profundizacion
de la l6gica de mercado, que busca diferenciar la calidad de la educacion segun los apor-
tes econdmicos de cada familia a los establecimientos. Esta normativa opera para los
establecimientos particulares subvencionados, en los niveles basico y medio y para los
establecimientos municipales de ensefianza Mefaeda en evidencia que el conjunto
mas pobre de la poblacién se concentra en los establecimientos municipales, los que a st
vez, cuentan con menores recursos, comparativamente, para realizar su labor.

La competencia S aludida por Gonzalez esta directamente relacionada con los siste-
mas de medicion de la calidad de la educacion implementados desde la década de los 80
El SIMCE al constituirse en un evaluador de las escuelas, obliga a éstas a valerse de
diversos procedimientos para lograr puntajes promedios aceptables. Uno de ellos es la
expulsion de alumnos que presentarian bajo rendimiento en la prueba, otro es la selec-
cién rigurosa de los alumnos que matricula. Estos mecanismos los pueden utilizar sin
restricciones los establecimientos particulares subvencionados, concentrdndose de este
forma, en los establecimientos municipales los alumnos/as con mayores problemas. A su
vez, al interior del sistema municipal, también existen estas practicas entre sus distintos
establecimientos. El andlisis de los resultados de las pruebas SIMCE comprueba que la
variable de mayor incidencia en los niveles de logro es la relacionada con los niveles
socio-economicos de los alumnos.

14  Financiamiento compartido es el conjunto de normativas que permiten incorporar recursos privados

de las familias, a través del pago de aranceles a los establecimientos educacionales subvencionados por €
Estado.

15 En el afio 2000 un 93% del financiamiento compartido corresponde a establecimientos particulares
subvencionados lo que significa un 90% de la matricula de esa dependencia. El restante 7% corresponde &
establecimientos municipales lo que significa un 10% de la matricula municipal. Considerando el total de la
poblacion escolar, un 60% es atendido por establecimientos municipales y un 37% por particulares subven-
cionados. El 7% restante asiste a colegios privados pagados. (Corvalan et. al, 2002)
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Esto que tiene efectos negativos directos sobre los alumnos y las familias afectadas,
las que, a su vez, son las mas pobres, distorsiona la competencia por calidad y profundiza
la segmentacion social del sistema escolar. Ademas de consagrar las desigualdades dk
diverso tipo, la creciente segmentacion social, econdmica y por rendimientos académi-
cos en el sistema educativo, deteriora la construccion de una convivencia social mas
plural y con mayor aceptacion de las diferencias y, sin duda, dafia la formacion de una
sociedad democratica.

Si bien se ha avanzado enormemente en las condiciones materiales en que se desarrc
lla la ensefianza, los resultados de aprendizaje en las escuelas mas pobres siguen sienc
muy deficitarios. Las deterioradas condiciones en que viven las familias influyen en los
aprendizajes de los nifios y desde la institucion escolar no hay estrategias adecuadas par
superarlas. La interrogante sobre qué implica una educacion de calidad para los sectores
mas pobres, todavia esta sin una clara respuesta. Sin duda que la escuela tiene un rc
fundamental en la superacion de inequidades sociales, pero al parecer, se necesitan camn
bios mas profundos en su quehacer para cumplir adecuadamente este papel.

Una medida con la que se busca enfrentar las carencias en los aprendizajes y los pro-
blemas sociales que presentan los alumnos de escasos recursos, es la implementacion ¢
la Jornada Escolar Completa, aumentando el tiempo de permanencia de los alumnos en
las escuelas y liceos. Se trata de un programa de lenta implementacion, dada la cantidac
apreciable de recursos que implica, y que en la actualidad abarca a mas del 50% de la
poblacién escolar.

Otro elemento importante de las politicas educativas ha sido la preocupacion por las
condiciones laborales del profesorado. A principios de la década se promulgd un estatuto
docente, que redefinié el régimen laboral de los docentes, estableciendo una regulacion
nacional de sus condiciones de empleo. Este nuevo régimen laboral favorece sélo a los
docentes de establecimientos municipales, los que corresponden aproximadamente al
60% del profesorado. Uno de los aspectos en que se advierten mayores avances ha sido ¢
de los salarios docentes, fijandose una remuneracion basica minima nacional que tam-
bién tiene vigencia para los docentes del sector partfcular

Por otro lado, en el régimen de jornada completa se contemplan dos horas semanales
liberadas para la reflexiébn pedagogica entre pares. Sin embargo, lo que nos muestra la
practica, es una carencia en la conduccién técnica en las escuelas que impide utilizar
adecuadamente este espacio, destinandose muy a menudo solo a aspectos administrat
vos, desaprovechando la reflexion y accion de los docentes para transformar las practicas
pedagdgicas.

16  Entre 1990y 1998 las remuneraciones han tenido un incremento de aproximadamente un 120% real,
manteniéndose, sin embargo, todavia bajo los niveles histéricos de inicios de la década del ‘70.
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Junto al mejoramiento de las condiciones laborales se han implementado programas de per-
feccionamiento docente y se ha desarrollado, en los Gltimos afios, un programa para el mejora:
miento de la formacién docente con las instituciones de educacion superior. La falta de coordi-
nacion de estas iniciativas de perfeccionamiento con los ritmos y tiempos de las escuelas, har
limitado sus efectos positivos, no llegando a constituirse en un elemento integrado a las practicas
docentes.

Los montos comprometidos para implementar las politicas educativas han sido sus-
tanciales. Luego de una disminucion acentuada en la década de los 80, el gasto del Minis-
terio de Educacion ha tenido un crecimiento real entre 1990 y 2000 de un 181%, esto
significa, en términos del PIB, pasar de un 2.6% en 1990 a un 4.3% en el afio 2000
(Gonzalez, 2001: 24). Sin embargo, hay que considerar que parte de este aumento de
recursos, ha provenido en forma progresiva desde las propias familias.

Las subvenciones a sostenedores particulares y municipales concentran mas de la mi-
tad del total del gasto estatal, atendiéndose aproximadamente al 93% de la poblacion
escolar. Otras partidas que han tenido aumentos importantes son los programas de
asistencialidad (alimentacion, becas, textos) e infraestructura, en el marco de la
implementacion de la jornada escolar completa.

Desafios pendientes

Los cambios impulsados por los gobiernos de la Concertacién, identificados desde
mediados de la década, como un proceso progresivo de reforma educativa, plantean cier-
tos desafios necesarios de considerar.

Uno de ellos tiene que ver con la descentralizacion y su incidencia en la gestién de los
establecimientos. Queda en evidencia que los cambios en la administracién de escuelas y
liceos realizados en la década de los ‘80 significaron un traspaso de poder a los sostenedore
—municipios y particulares—y no incidieron en una mejor gestion de los establecimientos.
Esta situacion, aun considerando las limitaciones de la sancion legal, podria haber sido
abordada con mayor claridad y voluntad desde las nuevas autoridades.

A las carencias para gestionar en forma eficiente presentadas por los sostenedores, st
debe agregar la minima delegacién de poder hacia la comunidad escolar, lo que contradi-
ce el espiritu con que se fundamento el traspaso de los establecimientos a sus nuevo:s
duefos. Las precarias capacidades de gestidon de los directivos, no han sido enfrentada:
en forma sistematica desde la politica educativa, implementandose algunas iniciativas en
ese sentido, pero con escaso éxito. La potenciacion de liderazgos efectivos a nivel de
establecimientos no se desarrolld, gravitando este problema a nivel de organizacion y
administracion escolar, asi como en el clima institucional. Los logros de una parte signi-
ficativa de los cambios, especialmente los cambios curriculares, han estado influidos por
estas carencias.
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Es asi como se ha mantenido, casi sin alteraciones, la practica jerarquizada y autoritaria que
obstaculiza la participacion de la comunidad educativa, siendo especialmente grave en relacion
al cuerpo docente y a los padres y apoderados. La propuesta sobre comunidades educativa
creativas e innovadoras, que demandan los contextos actuales, se ve frenada por los estilos d
gestion existentes.

Otro elemento que alude a la gestion tiene que ver con las caracteristicas de los cam-
bios y las estrategias definidas para su implementacion. El disefio de los diferentes pro-
gramas ha sido asumido por equipos de especialistas concentrados en el Ministerio de
Educacion, constituyendo un agregado extenso de iniciativas, sin coordinacion clara, que
“aterrizart en las escuelas. El aporte indudable de estas iniciativas se limita, al no existir
coordinacion entre éstas y al no presentar las instituciones educativas condiciones de
gestion adecuadas para asimilarlas.

Otro desafio pendiente es el relacionado con las estrategias implementadas para mejo-
rar la calidad de la educacion. La competencia entre establecimientos, los incentivos
monetarios a los docentes y la sancion a los bajos rendimientos, han ido tomando
centralidad en la busqueda de mejores aprendizajes en las escuelas. No es la Unica estrz
tegia, pero, progresivamente, es la que ha ido adquiriendo mayor protagonismo. Esta
|6gica, para sociedades desiguales como la nuestra, donde no estan dadas las condicione
para que todos compitan en forma igualitaria, s6lo puede agravar la exclusion.

El perfeccionamiento docente constituye un tema aun pendiente. A pesar de la gran
cantidad de recursos asignados ha existido dificultad para construir una estrategia efi-
ciente y efectiva que pueda incidir en el mejoramiento de las practicas docentes. La liga-
z6n entre el perfeccionamiento y una politica de profesionalizacion docente ha sido dé-
bil, a pesar de los esfuerzos realizados por el Colegio de Profesores. La preponderancia
de una légica individual en vez de privilegiar los &mbitos colectivos e institucionales, ha
dificultado mayores avances en este aspecto.
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CAPITULOII

REFORMA CURRICULAR

Como ya se ha mencionado, la reforma curricular es un aspecto central de la politica
educativa de los gobiernos de la Concertacion, construido en el marco de la Ley Organica
Constitucional de Ensefianza (LOCE), especificamente en lo que se refiere al estableci-
miento de Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios, y a la formula-
cién de planes y programas de estudio para cada grado de ensefanza.

Esta distincion entre marco curricular, con objetivos fundamentales y contenidos mini-
mos y programas de estudio flexibilizados, estd presente en las recientes reformas
curriculares llevadas a cabo en Europa, EEUU y algunos paises de América Latina. Esta
forma de organizar el curriculum pone el acento mas en los aprendizajes a lograr que en
las materias a ser ensefladas y frecuentemente se incorporan habilidades transversale
que cruzan las disciplinas.

En el nuevo marco curricular los objetivos fundamentales han sido definidos le@mo ”
competencias que los alumnos deben lograr en los distintos periodos de su escolarizacion,
para cumplir con los fines y objetivos generales y requisitos de egreso de la ensefanza
bésica o medid

Al elaborarse el marco curricular se establecié que los Objetivos Fundamentales, a su
vez, se dividian en objetivos verticales y objetivos transversales. Los objetivos funda-
mentales verticales soaduellos que se dirigen especificamente al logro de competen-
cias en determinados ambitos del saber y del desarrollo personal, que se aplican a deter-
minados cursos y niveles y, cuyo logro demanda aprendizajes y experiencias vinculadas
a ambitos disciplinarios especificos del curriculum de la Educacion béasica

Los Objetivos Fundamentales Transversales, por su parteagoellbs que miran a la
formacién general del estudiante y que, por su propia naturaleza, trascienden a un sector
0 subsector especifico del curriculum escolar. Estos objetivos “hacen referencia a las
finalidades generales de la ensefianza y son asumidos por el establecimiento en la defini-
cién de su proyecto educativo y en sus planes y programas de éstudio

Los contenidos minimos, a su vegph los conocimientos especificos y practicas para
lograr destrezas y actitudes que los establecimientos deben obligatoriamente ensefiar,
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cultivar y promover para cumplir los objetivos fundamentales establecidos para cada
nivel.”

Siguiendo estas pautas se organizara la reforma curricular, entregandose el marco
curricular para la educacion basica en 1996 y para la educacion media en 1998. El disefio
de los programas de estudio fue secuenciado finalizandose el proceso el 2002, con los
programas de 8° basico y 4° medio, los dos ultimos afios de ambos niveles. Estos progra-
mas son los que por ley le corresponde al Ministerio elaborar, estando abierta la posibili-
dad, siguiendo con el propdsito de flexibilizacion, que los establecimientos elaboren sus
propios programas.

Con el fin de coordinar y orientar los cambios curriculares se formé en 1996 la Unidad
de Curriculum y Evaluacion en el Ministerio de Educacion, a la que se incorporaron
académicos y especialistas de areas del conocimiento, asi como docentes de aula. La:
tareas principales de esta Unidad han sido entregar las versiones finales de los marcos
curriculares de la educacion basica, media y parvularia y los planes y programas de estu-
dio. Otra de las tareas ha tenido que ver con el proceso de evaluacion a nivel nacional que
se implementa en ambos niveles.

Centralizacion y descentralizacion del curriculum

Una de las tensiones que ha recorrido la Reforma Curricular se vincula con los niveles
de centralizacion o descentralizacion de la misma. Histéricamente en Chile, al igual que
en la casi totalidad de los paises de América Latina, el curriculum se ha caracterizado por
ser altamente centralizado, es decir, por ser elaborado a nivel de los Ministerios de Edu-
cacion, quienes los han impuesto a todo el sistema educacional. Cabe hacer notar que el
Chile durante el Régimen Militar, pese a que los establecimientos educacionales fueron
transferidos administrativamente desde el Estado a las Municipalidades, el curriculum
continuo6 siendo centralizado, introduciéndose eso si una modalidad de descentralizacion
bajo el término de flexibilizacidn curricular. Esta disposicion, en la practica, significo la
posibilidad de reducir contenidos y horas de estudio, o que ocurrié especialmente en
establecimientos de menores recursos (Espinola, 1990; Gajardo y De Andraca, 1988).
Solo algunos colegios de elite se apropiaron y utilizaron esta flexibilizacion, establecien-
do sus propios programas de estudio.

La LOCE se inclind claramente por descentralizar el curriculum, al establecer que el
Ministerio de Educacién debia definir los Objetivos Fundamentales y Contenidos Mini-
mos Obligatorios (OF-CMO) y otorgar a los establecimientos escolares la libertad para
formular y aplicar sus propios planes y programas de estudio; sefialando ademas que los

17 Las citas sobre Objetivos y Contenidos han sido tomadas de “Curriculum de la Educacién Basica.
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios”, Decreto 240, Ministerio de Educacion, 1999,
p. 5-6.
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establecimientos que asi no lo hicieran, podian aplicar planes y programas definidos por
el Ministerio de Educacion.

La contradiccion en que incurre el Régimen Militar (1973-1990) de orientar la descen-
tralizacidn hacia los aspectos administrativos y de dependencia de la educacion publica -
municipalidades y sector privado subvencionado- y no promoverla abiertamente en el
curriculum, puede ser explicada, en parte, porque éste queria ejercer pleno control sobre
los discursos curriculares durante su mandato, para asi asegurar la vigilancia y censura
sobre los contenidos programaticos.

Al momento de dejar el poder, sectores vinculados al Régimen Militar -y bajo la mira-
da atenta de los sectores mas conservadores del pais-, buscaron dejar sancionado el rc
regulador del Estado, asegurando de paso la libertad de ensefianza en materia curricular
De hecho, la ley constitucional que impone el gobierno militar en sus ultimos momentos,
se formula, no necesariamente, con el propdsito de avanzar en procesos de mayor demo
cratizacion y participacion, sino con fines expresos de restarle protagonismo al Estado en
materia curricular, siendo la elaboracion de los OF-CMO y la entrega de cuotas importan-
tes de autonomia y libertad a los establecimientos para determinar los planes y programas
de estudio, una herramienta importante para reducir el protagonismo del Estado.

La LOCE debe ser entendida, entonces, como una pieza mas de la legislacion creada
bajo el principio dedemocracia protegidaque caracteriza la apertura democrética que
impulsa el régimen militar. Bajo este concepto, el Estado -siempre sospechoso de preten-
der introducir a través de la educacion visiones estatistas de la sociedad, y siempre vulne-
rable a las oscilaciones politicas democraticas- no sélo debe tener una accién restringida
en materia curricular, sino que ademas debe ser controlado por un ente supervisor que
proteja a la sociedad de sus posibles desviaciones ideologicas. Para esos efectos se crea
Consejo Superior de Educacion, como anteriormente se menciona. Se acaba asi, con un
larga tradicion en la historia de la educacion chilena, que entregaba los poderes de deci-
dir el curriculum al Ministerio de Educacién

Ahora bien, el proceso de descentralizacion curricular se ha vivido de manera tensional
durante el proceso de reforma curricular. Se debe hacer notar que sectores de la
Concertacion en algun momento defendieron un proceso de descentralizacion, entendido
como una posibilidad de democratizacidén y participacién en la educacion después de
tantos afios de autoritarismo. Sin embargo, desde las politicas publicas, que reforzaron
los principios de equidad con calidad educativa, se privilegio un discurso centralista, que
destacaba que todos los estudiantes debian tener las mismas posibilidades de acceso a
cadigos culturales, para asi asegurar la igualdad de oportunidades, independiente de su:
origenes sociales, econémicos o0 étnicos. Esta postura cobra especial relevancia en e

18 Entrevista a Jacqueline Gysling, (Junio 2002), integrante de la Unidad de Curriculum y Evaluacion
(UCE) del Ministerio de Educacion de Chile.
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contexto de un modelo de desarrollo que postula, desde una concepcion neoliberal, que debe
ser el mercado el regulador de los recursos, sean éstos financieros, simbdlicos o culturales.

El discurso oficial ha sostenido, entonces, que en materia educacional al Estado le
corresponde asumir un rol activo y regulador, argumentandose que la educaciéon no puede
quedar al arbitrio del mercado. Las razones que se han esgrimido para seguir mantenien-
do una postura mas centralista sefialan, entre otros argumentos, que la formulacion de los
OF-CMO en su actual versiéon, ademéas de controlar los efectos disociadores y
fragmentadores que en la cultura puede tener una practica curricular abierta, contribuyen
a: mantener la unidad y cohesién cultural del pais; fortalecer la identidad nacional y
articular las subculturas locales; permitir la homologacion de estudios y la transferencia
de los alumnos de una escuela a otra; evaluar rendimientos globales del sistema educati-
VO, establecer politicas de desarrollo del sistema educacional sobre la base de evidencias
de su eficacia nacional, regional y local; y, por ultimo, focalizar de una manera eficaz las
areas prioritarias del gasto publico en educacion (Castro, 1997).

En la practica, el Ministerio de Educacion al fijar los OF/CMO los ha definido en
extenso, de suerte que éstos son numerosos y abarcadores, en especial en lo que respec
a la enseflanza media. Esto ha sido motivo de duras criticas de poderosos grupos que
postulando la libertad de ensefianza, plantean que los objetiisnd$ en realidad
son ‘maximo8y que el espacio que se ofrece para objetivos complementarios es muy
limitado. Se sefiala, ademas, que las pruebas nacionales de evaluacion que buscan med
el cumplimiento de dichos contenidos curriculares, restan libertad a los establecimientos.

Por otra parte, es un hecho que la elaboracién de Planes y Programas de Estudios
propios, en el contexto de un Marco Curricular exigente, no es una tarea facil para los
establecimientos educacionales, dado que requiere de recursos de tiempo, materiales
humanos, que no siempre tienen a su disposicion. De hecho, hasta Diciembre del 2001
sélo el 12% de los establecimientos de educacion basica y el 7% de los establecimientos
de ensefianza media, habian presentado programas de estudio propios para alguna de I
asignaturas en algun grado. La mayoria de estas presentaciones provienen de colegio:
particulares pagados.

Estrechamente vinculado al tema de la centralizacion/descentralizacion curricular es
el de la flexibilidad/rigidez curricular. La flexibilidad tiene varias dimensiones, comporta
diferentes categorias y no esta exenta de valoraciones ideoldgicas. En un sentido, flexibi-
lidad se opone a rigidez al procurar y privilegiar la autonomia o autorregulacién de los
actores de un determinado campo (institucional, cultural, social o econémico).
Adicionalmente la flexibilidad est& vinculada con el manejo del tiempo y del espacio, de
suerte que un curriculum flexible es aquel en el cual los limites y las fronteras son abier-
tos y permeables (Diaz, 2002).

La flexibilidad es un elemento que ha estado presente en el discurso curricular y que es
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recibido de manera controversial por las instituciones educacionales, dado que se pone er
juego el nivel de autonomia de éstas. Por un lado, algunas instituciones demandan para si mayc
res espacios de libertad para poder definir el curriculum de acuerdo a sus proyectos educacio-
nales; esto ha sido asi, especialmente por parte de los establecimientos de Iglesia agrupados ¢
la FIDE. Por otro lado, muchos establecimientos, en especial los municipalizados, le exigen al
Ministerio de Educacion que sea mas preciso en regular el curriculum, en orientar a los profeso-
res en su implementacion, en efectuar perfeccionamientos que esclarezcan y den pautas sobre
Reforma curricular.

Cabe hacer notar que la flexibilidad curricular ha sido asociada con procesos de des-
centralizacion, es decir con el poder de tomar decisiones curriculares a nivel de los esta-
blecimientos educacionales. En efecto, tal como se ha sefialado con anterioridad, cada
establecimiento tiene la facultad legal -si asi se lo propone- de elaborar sus propios pla-
nes y programas de estudio, lo que significa otorgarle al sistema educacional -desde la
legalidad vigente- un alto grado de flexibilidad. También se considera, desde el equipo
técnico de curriculum del Ministerio, que el marco curricular ofrece posibilidades de
interpretacion; por consiguiente, no seria tan rigido como se le per&bel caso de la
modalidad Técnico—Profesional en la ensefianza media la situacion es algo diferente, ya
que el Marco Curricular no define contenidos minimos obligatorios, ni objetivos especi-
ficos por nivel, sino que Objetivos Fundamentales Terminales, con el propésito de res-
ponder a la creciente velocidad del cambio en las tecnologias, mercado y organizacion
productiva de los sectores de la economia.

Los sistemas nacionales e internacionales de evaluacion, en especial las pruebas SIMCE
gue comenzaron -a partir del afilo 1997- a evaluar los nuevos objetivos y contenidos
curriculares de la Reforma, y las Pruebas Internacionales como el PIMB&Siente-
mente PISA!, constituyen un elemento adicional de rigidez, al regular y comunicar ex-
pectativas de resultados tanto a los docentes como al sistema en su conjunto. Estas eva
luaciones de caracter nacional y obligatorio, ejercen presion en relacion con los aprendi-
zajes a ser logrados, considerandose desde algunos sectores que son un signo mas de
débil flexibilidad curricular.

Es interesante hacer notar que los grados de flexibilidad son mayores en la ensefianze
bésica que en la enseflanza media. En efecto, el s6lo hecho de haber organizado los cue
tro primeros afios de la ensefianza bésica en dos niveles: NB1 (1°y 2° afio) y NB2 (3°y 4°
afo) introduce un elemento importante de flexibilidad, ya que los estudiantes de estos

19 Entrevista a Cristian Cox, Octubre de 2002.

20  Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) es una medicion internacional en Mate-
maticas y Ciencias a alumnos/as de 8° basico en el que participan preferentemente paises desarrollados 'y e
el que Chile particip6 en 1998.

21  Programa internacional de evaluacion del estudiante (PISA) es administrado por la OECDE y evalla
las competencias de alumnos de 15 afios en lectura, matematicas y ciencias en relacion a los requerimientos
que demanda el nuevo milenio.
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niveles pueden lograr las competencias requeridas durante lapsos variables dg& tiempo
Adicionalmente, el Marco Curricular de la Educacion Basica establece para cada nivel
un minimo de subsectores de aprendizaje, lo que permite a la escuela descomponerlos el
unidades de aprendizaje menores (asignaturas, talleres y otras) al momento de organizai
sus respectivos planes de estudio y de distribuir a su conveniencia, el nUmero de horas
minimas semanales, con excepcion de aquellas horas que se han ponderado para algunc
sectores de aprendizaje (lenguaje y comunicacion, matematicas, religiéon). Junto a esto,
se contempla una cantidad de tiempo de libre disposicion, permitiendo la incorporaciéon
de sectores y subsectores complementarios, de actividades para-académicas relacionade
con los OFT, asi como introducir tematicas de relevancia regional o local.

La situacién es muy distinta en la Ensefianza Media donde el mayor grado de flexibi-
lidad esta dado sélo por los planes de Formacion Diferenciada. La Formacién General,
gue tiene como proposito el desarrollo integral de los y las estudiantes, incluye una suma
total de trece sectores y subsectores de aprendizaje, prolongandose hasta el décimo afi
de escolaridad, tanto para la educacién humanista—cientifica como para la ensefianza
técnico-profesional. Para los dos afios siguientes, existe un nucleo curricular coman que
contempla las asignaturas centrales del curriculum (lengua castellana y comunicacion,
matematica, historia y ciencias sociales e idioma extranjero).

Es interesante hacer notar, sin embargo, que en las primeras versiones sobre el Plan de
Estudios de la Ensefianza Media que se presentaron al pais en la Consulta Nacional de
1997 y al Consejo Superior de Educacion, se introducian importantes elementos de flexi-
bilidad. Es asi como se contemplaba que la distribucién de la formaciéon comun y el
ambito de la formacién diferenciada seria de 50% para cada uno de ellos. Ademas se
indicaba que en la formacion comudn sélo debia incluirse un so6lo subsector de ciencia
(biologia, quimica o fisica); se permitia, adicionalmente, excluir del plan de estudio dos
sectores de aprendizaje, exceptuando lenguaje y comunicacion, matematicas, historia y
ciencias sociales y una ciencia; no se incluian la educacion fisica, educacion artistica que
se podian ofrecer en las horas de libre disposicion; en la formacién general o comdn no se
incluian las asignaturas de filosofia y psicologia. Todas estas medidas, que indiscutible-
mente le otorgaban mayor flexibilidad a los planes de estudio de la ensefianza media,
fueron rechazadas por el Consejo Superior de Educacion y encontraron resistencias importan-

22  Enlos momentos en que se esta redactando este documento se ha informado a través de la prensa qu
el Ministerio de Educacion ha decidido flexibilizar el Decreto 511, relativo a la promocién automatica de
quienes cursaran 1°y 3° Basico y hubieran asistido a mas del 85% de los dias de clases, justificado en las alta
tasas de repitencia en los cursos de 2° y 4° basico. Recordemos que el Nivel Basico 1 consideraba 1°y 2°
basico, y el Nivel Basico 2 incluia 3°y 4° basico, existiendo objetivos minimos a lograr por Nivel basico y no
por cursos, y que el alumno tenia dos afios para alcanzar las conductas, competencias y habilidades esperz
das. En adelante, se ha decidido introducir parametros minimos que han de ser cumplidos por el estudiante
para cada uno de estos cursos. Para procederse a la repitencia, sin embargo, se necesitara de la justificacié
escrita del docente donde éste sefiale que un determinado alumno no ha cumplido con conductas y objetivos
minimos, pese a la implementacion denediales e instancias de reforzamiento que buscaban evitar la
repitencia del alumno.
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tes por parte de los profesores, en especial por aquellos que veian afectados sus interese
laborales.

La Formacion Diferenciada es, entonces, donde se producen los mayores espacios de
flexibilidad curricular en la ensefianza media. Es aqui donde los establecimientos pueden
elegir los ‘canales’ u opciones de diferenciacion. Si bien, cabe reiterar que este espacio
de flexibilidad esta regulado por el Marco Curricular, el que también fija OF/CMO para
la Formacion Diferenciada. En la modalidad Humanista-Cientifica ésta consiste en pla-
nes de estudio de libre disposicion por parte de los establecimientos, con el fin de atender
a las aptitudes e intereses personales de alumnos y alumnas, a sus expectativas de salic
y a temas emergentes que desafian en el presente a la educacion.

Seleccion del conocimiento curricular

El proceso de seleccion del conocimiento, que es el quehacer medular del curriculum,
se ha dado en un contexto politico, social, econémico y cultural en el que han estado en
juego intereses, tendencias y posiciones ideoldgicas y pedagdgicas, que han hecho valel
sus argumentos y criterios recurriendo a las cuotas de poder que poseen y a la presencic
que tienen en el ambito educacional. En otras palabras, dado que el curriculum ha sido
parte integral de las politicas publicas de los gobiernos de la Concertacion, ha resultado
ser un escenario de debate politico, social y cultural en el que ha habido argumentacion
de ideas, confrontacién de posiciones ideoldgicas, epistemoldgicas y axioldgicas. Es de-
cir, el proceso derfegociar saberés/ tomar decisiones curriculares no ha estado exento
de tensiones y conflictos. En este proceso han intervenido actores de diversas corrientes
politicas, ideoldgicas y doctrinarias que, de una u otra forma, han hecho valer sus posi-
ciones, dependiendo de las cuotas de poder y legitimidad social que poseen.

Se distinguen dos grandes fuentes de requerimientos para transformar el curriculum
escolar. Por un lado, los provenientes de los profundos cambios que se estan experimen-
tando en la sociedad contemporanea, que han modificado sustancialmente el volumen y
la forma de produccion y circulacion del conocimiento y la informacioén, asi como las
relaciones productivas y los mercados laborales. Por otro, los provenientes de la situa-
cioén de la sociedad chilena y del sistema escolar, que se manifiestan en una ciudadanic
débil y empobrecida en sus derechos y un sistema escolar marcado por su deficiente
calidad y gran inequidad. Estos requerimiengesénmarcan en el nuevo escenario poli-
tico democratico que, a su vez, demanda a la educacién generar condiciones para re-
componer la base moral de la sociedad y dar espacio a temas inabordables durante el
régimen militaf(Cox, 2001).

El proceso de cambios en la administracion del sistema educativo realizado durante el
régimen militar, no tuvo su correlato en el curriculum, el que continud sujeto a esquemas
tradicionales y desconectado de los cambios que ya se venian apreciando con fuerza en €
mundo. Con el advenimiento de la democracia, en 1990, se tomd plena conciencia que el
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curriculum debia incorporar aquellos conocimientos que le permitieran a las personas compren-
dery relacionarse con los acelerados cambios tecnoldgicos, productivos y valoéricos. El curricu-
lum, entonces, se vio demandado por esta corriente modernizadora e incorporé como conteni-
dos y objetivos fundamentales todos aquellos conceptos, actitudes, valores, habilidades intelec:
tuales y competencias que el proceso de la modernizacién estaba requiriendo. Sin lugar a dude
resultaba complejo abstraerse de esta exigencia. No hay que olvidar que subyacentes a est
demanda estaban, también como fuerzas impulsoras de los cambios educacionales y curriculare:
organismos internacionales de financiamiento como el Banco Mundial y el Banco Interamerica-
no de Desarrolfd, que a través de la entrega de créditos blandos, imponian sus puntos de vista
sobre el rol de la educacion y los cambios que ésta requeria para apoyar los procesos dt
modernizacion de los paises en desarrollo.

De igual manera, la educacion debia hacer su contribucion en la recomposicion demo-
cratica del pais. En este sentido, hubo pleno acuerdo que el curriculum debia tender a la
formacion de estudiantes que fueran capaces de conocer los principios de la vida demo-
cratica y de actuar en su medio familiar, social, laboral y cultural respetando derechos,
normativas y obligaciones, reconociendo a los otros como legitimos otros en la diversi-
dad, la tolerancia y la no-discriminacion.

Sin embargo, lograr en el curriculum un adecuado equilibrio entre las orientaciones
gue ponen énfasis en el conocimiento y habilidades instrumentales y las referidas a la
formacion de una ciudadania democratica no ha sido del todo facil, existiendo una per-
cepcion bastante clara respecto al mayor desarrollo de las primeras en relacién a las
segundas. Los OFT -como veremos mas adelante- siendo parte integral del curriculum,
otorgan un cierto equilibrio entre ambas fuerzas, demandando que el curriculum también
asuma la responsabilidad en la formacién de personas moralmente consistentes, que com
partan valores éticos de convivencia y respeto, que les permitan interactuar en la diversi-
dad, armonizando las tensiones entre lo propio y lo ajeno, lo local y lo global, lo particu-
lar y lo universal. Estos objetivos han tenido un menor desarrollo y apropiacion en la
practica concreta de los establecimientos educacionales.

Ahora bien, en el proceso de seleccion del conocimiento curricular, influyeron otras
fuerzas o poderes politicos ademas de los equipos ministeriales. La busqueda de acuerdo:
que ha caracterizado a la transicion democratica, se instalé igualmente en el plano educa-
cional y curricular. El consenso ha convergido con un elemento muy propio del proceso
de seleccion curricular, como es la negociacion de posturas y saberes. En muchas ocasio
nes, en el transcurso de la elaboracion del curriculum se ha tenido que aceptar posiciones
y hacer concesiones, que no necesariamente concordaban con el espiritu de la Reforms
Curricular. Esta busqueda de consenso se hizo mas tangible y evidente, tal como se veré

23 Los programas Mece de Educacion Basica y Media se han financiado en parte mediante préstamos
con el Banco Mundial. El Mece Basica involucro recursos por US 243 millones y el Mece Media ascendio a
US 206,5 millones. La elaboracién del curriculum, en especial de la ensefianza media, quedé ligada al Pro-
grama Mece.
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mas adelante, en la formulacion de los OFT, lo que demandd un proceso largo de consul-
tas y revisiones.

Una expresion de la voluntad por abrir espacios de opinion lo constituyen las consul-
tas que se realizaron en torno a las propuestas curriculares, encaminadas a lograr legiti-
midad y apoyo social. Desde el Ministerio de Educaciéon se consideré necesario hacer
participar al Colegio de Profesottg a otros organismos publicos como privados, como
las Universidades, las organizaciones gremiales de empresarios, la Iglesia Catdlica, la
Central Unitaria de Trabajadores, los partidos politicos, las Comisiones de Educaciéon de
la Camara de Diputados y del Senado de la Republica y algunos Organismos No Guber-
namentales vinculados a la educacion.

Es asi como en el afio 1992 se realiz6 una Consulta respecto a la primera Propuesta de
OF/CMO que elabor6 el Ministerio de Educacion para la Ensefianza General Basica. Se
recibieron observaciones, criticas y opiniones contrarias con componentes ideoldgicos y
politicos mas que técnicos. Las criticas, que venian especialmente de los grupos conser-
vadores y de derecha, apuntaban preferentemente a los objetivos y contenidos valéricos
de la propuesta (Castro, 1994). Como consecuencia de este debate la propuesta entré e
un proceso de reformulacion.

De igual forma, el curriculum de la Ensefianza Media en la modalidad humanista—
cientifica fue sometido, en sus sucesivas versiones (1996,1997), a una serie de consultas
destacando, en especial, la Consulta Nacional (Mayo 1997) que abarcé una muestra na-
cional de profesores, de instituciones relevantes y establecimientos educacionales. Estos
ultimos fueron invitados a responder un cuestionario que incluia a la institucién y tam-
bién a los departamentos disciplinarios (Cox, 1999).

En la modalidad técnico-profesional, dado que el proceso de seleccién de conoci-
mientos quedé ligado a las competencias laborales vinculadas a perfiles profesionales, en
la definicion del curriculum se hizo participar de manera activa a los empresarios y repre-
sentantes de los empleadores y trabajadores de cada sector ecndamaebién fueron
requeridas instituciones publicas y privadas como los Ministerios de Mineria y Agricultu-
ra, la Camara de la Construccion, la Confederacion de la Produccion y el Comercio. Algo
similar ocurrié con académicos y docentes vinculados a las distintas especialidades.

La invitacion que el Ministerio ha hecho a que diversos actores se involucren en las
decisiones curriculares, no ha estado desprovista de tensiones y percepciones distintas
Por de pronto, desde el Colegio de Profesores, en su calidad de gremio que agrupa a le
mayoria de los docentes del pais, se han formulado criticas respecto a los niveles de

24 Enelcaso del Colegio de Profesores, éste solo fue consultado en la construccion del marco curricular
de la ensefianza media.

25  Se definieron doce sectores econdmicos relacionados con 63 especialidades organizadas por campos
ocupacionales.
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participacion real del magisterio, aduciéndose que éstos han tenido una minima ingerencia en la
formulacion de los OF-CMO (Assael, 2000). La percepcion de los profesores y profesoras del
pais, es que el curriculum ha sido elaborado de manera inconsulta, con poca participacion del
magisterio y sin mayor consideracion a las observaciones que estos han formulado. Sin duda
gue esta percepcion es un elemento que contribuye, entre otros factores, a que se levante
resistencias frente al nuevo curriculum. Sin embargo, a juicio de los equipos ministeriales, moda-
lidades mas participativas son complejas de implementar. Pese a este reconocimiento de las
dificultades que un proceso de ese tenor involucra, dar espacios significativos de participacion
Nno constituy6 una preocupacion importante entre quienes disefiaron y formularon la actual re-
forma curricular.

Como hemos mencionado, el proceso de seleccion del curriculum ha estado sometido
de manera permanente a presiones por parte de entidades publicas y privadas. Sélo
manera de ejemplo, mencionaremos algunas de éstas:

- Grupos de influenciaPresencia e intervencion constante, de manera explicita 0 im-
plicita, de ciertos grupos que tienen influencia dado su prestigio y/o poder social, econ6-
mico, politico o espiritual en las decisiones del pais en diferentes ambitos, incluido el
educativo, como son la Iglesia Catdlica, las Fuerzas Armadas, la Masoneria, organismos
ligados a la derecha politica como el Centro de Estudios Publicos y el Instituto Libertad y
Desarrollo, entre otros. Estas fuerzas han ejercido presiones permanentes para que St
vision de mundo esté presente en el curriculum y han asumido, a veces, posturas belige-
rantes con sesgos altamente ideologizados para legitimar sus puntos de vista. Ademas,
han actuado con carécter de censores frente a una serie de contenidos referidos, por ejerr
plo, a la familia, a la sexualidad, a la historia de Chile, a la identidad nacional, etc. Estos
grupos han empleado los medios de comunicacion masivos con el fin de hacer ver sus
posiciones y crear una opinion publica critica a la Reforma.

- Grupos Corporativos  Los diferentes grupos corporativos que agrupan a los profe-
sores de las disciplinas académicas, como por ejemplo la Asociacion de Profesores de
Quimica, la Asociacion de Profesores de Fisica, la Asociacion de Profesores de Matema-
tica, la Asociacion de Profesores de Inglés, por citar s6lo algunas, contribuyeron
significativamente haciendo observaciones a las propuestas curriculares que el organis-
mo central del Ministerio elaboraba y también ejercieron presion para que sus disciplinas
estuvieran incluidas con un nimero importante de horas en los planes de estudio. Asi, por
ejemplo, los profesores de ciencias naturales rechazaron la propuesta ministerial de in-
cluir s6lo una ciencia en los planes de estudio de los grados 11 y 12 de la ensefianza
media, logrando que se hicieran obligatorias dos ciencias; los profesores de Filosofia,
Arte y Educacion Fisica presionaron para que sus asignaturas se introdujeran en los pla-
nes de los grados 11 y 12; la Asociacion de Profesores de Francés, idioma que no ha
recibido el mismo status que el Inglés en el curriculum, han presionado permanentemen-
te para influir en las decisiones curriculares del Ministerio. Muchas de estas presiones
estén ligadas no solo a la necesidad que el curriculum recoja el abanico total de las disciplinas
sino que hay de por medio asuntos de status profesional y, por sobre todo, de indole laboral.
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- Presencia Internacional Un factor adicional que ha jugado un rol importante en los
procesos de seleccion del conocimiento y del disefio y estructuracién del curriculum ha
sido la experiencia y presencia internacional. Esto se ha sentido especialmente en la
elaboracion del curriculum de la Ensefianza Media. En efecto, en el proceso de seleccion
del conocimiento hubo de manera permanente preocupacion por saber qué estaba pasar
do en materia de curriculum en otros paises. Cabe sefalar que antes que se iniciara e
proceso de elaboracidn curricular para ensefianza media, se realizé un estudio sobre le
educacién media en varios paises (Cariola et. al., 1994), el cual entregd insumos sobre los
cambios curriculares que estaban operando en otras latitudes, en especial en paises des
rrolladog®. Con la mision de observar en detalle su sistema educativo, una comision
ministerial visitd algunos paises del sureste asiatico, quienes se habian incorporado con
éxito a la competitividad internacional y habian realizado cambios sustantivos en el cu-
rriculum. De igual forma, hubo contactos con el Ministerio de Educacion de Argentina, el
que hacia los afios 1993-1994 habia emprendido una profunda reforma curricular.
Adicionalmente, especialistas en diferentes areas del curriculum llegaron al pais, al igual
que especialistas chilenos viajaron a conocer experiencias de reformas curriculares en
otras regiones.

Se podria afirmar, entonces, que ha existido una marcada tendencia por globalizar el
curriculum con el fin de hacerlo equivalente internacionalmente y, de esta forma, entrar
de lleno a los procesos comparativos de logros de aprendizajes entre paises. Sin lugar &
dudas, esta tendencia globalizante ha ejercido una presion importante sobre los procesos
de seleccion del conocimiento curricular, otorgandole legitimidad internacional. Sin
embargo, se puede sostener que este factor ha inducido, por un lado, a hacer que el curri
culum se incremente considerablemente en contenidos, y por otro, que pierda en perte-
nencia. Esta situacién ha conducido a que las instituciones educacionales y su profesora-
do han sostenido con insistencia que el nuevo curriculum es irrealizable en los tiempos
asignados y, que en muchas ocasiones, se ha alejado de los contextos culturales en qu
éste se implementa.

- Instituciones especializadas: En algunos campos del quehacer nacional y en temé-
ticas de mucha trascendencia social, se han realizado recomendaciones y ejercido presio
nes para que se introdujeran contenidos teméticos vinculados a sus preocupaciones espe
cificas. Tal es el caso del Servicio Nacional de la Mujer (SERNAM), que ha tenido espe-
cial preocupacion porque el tema del género sea incorporado al curriculum de manera
transversal. Algo similar ha ocurrido con la Comision Nacional del Medio Ambiente
(CONAMA) y su interés porque el tema del desarrollo sustentable y medio ambiente sea
mayormente considerado; el Ministerio de Relaciones Exteriores con el tema del derecho

26  Ademas del estudio de Leonor Cariola se hizo uso del analisis general del curriculum de la Organiza-
cion para la Cooperacion Econémicay el Desarrollo (OECD, 1994) y de la Comunidad Europea (1996) y los
documentos de las reformas que estaban emprendiendo paises como Inglaterra, Nueva Zelanda, Espafa
algunos Estados de Norte América.
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internacional humanitario; y, las Fuerzas Armadas, con el tema de la identidad nacional, entre
otros.

Es importante destacar que pese a la existencia de estos grupos de presion, la incorpo
racion de académicos —intelectuales connotados, al igual que docentes de aula de vast:
experiencia a los equipos técnicos del Ministerio constituye, sin duda alguna, el factor
qgue ha tenido mayor peso en las decisiones referidas a la seleccidon y organizacion del
conocimiento curricular. La presencia de asesores extétmogermitido asegurar que
el conocimiento seleccionado en cada una de las disciplinas sea un conocimiento vigente
y actualizado. Sin embargo, es importante reconocer que esta presencia no siempre he
asegurado que los conocimientos curriculares seleccionados sean necesariamente o¢
pedagogicamente mas adecuados, los mas esenciales y nucleares. Esto ha derivado, pc
un lado, a que en ocasiones el curriculum se ha recargado notablenygrtde el otro,
ha exigido que el curriculum esté en permanente revision.

El proceso de elaboracion curricular siempre se enfrenta a la disyuntiva de buscar
puntos de equilibrios al interior del campo del conocimiento. Se puede afirmar que una
caracteristica que se ha intentado imprimir al curriculum, ha sido precisamente estable-
cer adecuados equilibrios entre el conocimiento producto y el conocimiento que se vin-
cula a los métodos para alcanzar dichos resultados; entre el conocimiento que apunta a
una formacion general y aquel que tiene que ver con los saberes mas especializados;
entre los conocimientos conceptuales y los que refieren a conocimientos actitudinales,
valérico-morales o procedimentales. La busqueda de equilibrios no ha sido tarea facil, ya
que ha existido, en ocasiones, una tendencia a quedar atrapado por la concepcién disci:
plinaria que histéricamente ha primado en la elaboracion del curriculum y que ha hecho
predominante el conocimiento enciclopedista, académico y memoristico.

No obstante, se puede afirmar, que pese al sesgo asignaturista del curriculum y algu-
nos rasgos muy marcados de corte académico, como es la misma estructuracién en disci:
plinas separadas, tanto en la elaboracion del Marco Curricular como de los Programas de
Estudios Ministeriales, se ha optado por una postura conceptualmente ecléctica, que no
se ha limitado a una sola teoria. Es decir, se ha abierto a la existencia de orientaciones
diferentes en la definicion de los distintos componentes del curri€ulum

En sintesis, en el proceso de seleccidn curricular se ha postuladrenie a la
situacién genérica de aumento exponencial del conocimiento y la informacién, asi como
de las facilidades de su acceso, el curriculum de la reforma plantea un cambio de priori-

27  El Ministerio en el afio 1991 nombré una Comisién ad hoc, constituida por 11 profesionales funcio-
narios del Mineduc a la que se agregaron académicos externos.

28  Entrevista con Martin Miranda, Coordinador componente técnico-profesional, MINEDUC, 2002.
29 Enlaentrevista con Jacqueline Gysling, ésta hizo notar que al inicio del desarrollo del curriculum no
se tenia una teoria a priori que determinara el proceso de seleccién del conocimiento curricular.
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dades, cuyo resultado o consecuencia mas directa es que ya no interesa que el sistema
educacional ordene su curriculum intentando comunicar «todo», como si se tratara de
transmitir una vision del conjunto de la cultura, sino, junto a una visién sobre lo funda-
mental, unos criterios y habilidades que permitan interpretar el todo y seguir aprendien-
do. Lo sefialado, no debe hacer perder de vista que el curriculum sigue transmitiendo
conocimientos y comunicando unos conceptos de base, definitorios de las visiones de las
diferentes disciplinas que lo compohé@ox, 2001: 15).

En este sentido, un concepto que orientd la seleccién del conocimiento curricular es el
de la Sociedad de Conocimiento. Desde variadas vertientes -tanto nacionales como inter-
nacionales- se ha sostenido que estamos viviendo y transitando hacia un cambio de civi-
lizacion, donde la comunicacion, la informacién y el conocimiento se incrementan ver-
tiginosamente, todo lo cual impacta en la organizacion productiva y en la calidad de los
recursos humanos. El impacto se proyecta a la sociedad en su conjunto, la que comienze
a funcionar a un nivel superior de reflexibilidad (Giddens, 1990: 38).

Este contexto ha marcado pautas claras sobre los conocimientos a seleccionar, lo que
a su vez repercute en el aprendizaje y en las modalidades de transferencia y apropiacior
del conocimiento. Es asi como el Marco Curricular intenta responder a las demandas que
plantean los cambios profundos de la sociedad contemporanea, donde la informacion y
los nuevos conocimientos aumentan exponencialmente. Ante la imposibilidad de apren-
der un conjunto cada vez mayor de conocimientos, interesa desarrollar criterios y habili-
dades que permitan interpretar y seguir aprendiendo, teniendo como base lo fundamental
de las diversas disciplinas del marco curricular.

Como ejes orientadores se destacan: (Cox, 2001: 16)

- criterios y esquemas de comprension.

- manejo de métodos y de capacidades para seleccionar y discernir.

- competencias que permitan crecer y adaptarse a estas realidades de conocimientos \
sociedad cambiantes.

Como se puede apreciar, ante el aprendizaje repetitivo y memoristico se plantea la
generacion de aprendizajes significativos, lo que involucra un desafio de innovacién en
las practicas pedagdgicas. La actividad de los alumnos en las situaciones de aprendizaje
la atencidn a sus caracteristicas y la consideracion de sus conocimientos previos, se des
tacan como condiciones para generar estos aprendizajes significativos. Se busca, de est
modo, que las préacticas pedagdgicas tradicionales, centradas preferentemente en forma:
lectivas, se transformen con el objetivo de promover actividades de exploracién, busque-
da de informacion y construccién de nuevos conocimientos, valorandose, en especial, las
formas colaborativas de trabajo entre los alumnos.

Los aprendizajes significativos que se buscan demandan el desarrollo de nuevas habilidades
o la profundizacién de algunas ya existentes, destacandose como centrales las relacionadas cc
la complejizacion de los procesos de abstraccidén y con ensefiar a pensar relacionalmente. Er
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ese sentido, la resolucion de problemas, habilidad prioritaria del nuevo curriculum, adiciona ala
apropiacion de conceptos y elementos para la comprension de hechos y situaciones, la capac
dad de actuar en éstas, aludiendo a una apropiacion de competencias aplicables a desempefi
practicos. También se requiere incrementar la capacidad de experimentar e investigar, facilitan-
do el aprender a aprender, como condicion para desenvolverse en escenarios en constant
cambio. Por su parte, poder comunicarse adecuadamente y trabajar en forma colaborativa,
responde a demandas de la convivencia social y a caracteristicas progresivas del ambito labo
ral.

Dado el contexto actual de cambio acelerado, de produccion constante de nuevos co-
nocimientos y tecnologias, de precariedad en los empleos, se plantea la necesidad de
preparar, a través de la educaciéon, para el manejo de la incertidumbre y adaptacién al
cambio. En esta linea, se ha insistido en la necesidad de desarrollar en los estudiante:s
capacidades fundamentales de lenguaje, comunicacion y calculo; aptitudes cognitivas
referidas a las capacidades de abstraccion, de pensar en sistemas, de aprender a aprend
de innovar y crear; conocimientos basicos del medio natural y social, de las artes, de la
tecnologia, de la trascendencia y de si mismo; disposiciones personales y sociales referi-
das al desarrollo personal, autoestima, solidaridad, trabajo en equipo, autocontrol, inte-
gridad, capacidad de emprender y responsabilidad individual, entre otras.

Estructura y organizacion del curriculum

Es interesante hacer notar que el curriculum de la Reforma no ha introducido mayores
innovaciones en la estructura, manteniendo la division de una ensefianza bésica de ochc
afos y una educacion secundaria de cuatro, conservando en esta Ultima la distincion entre
la modalidad humanista-cientifica y la modalidad técnico-profesional.

Como ya se hizo notar, la Reforma ha mantenido la organizacion tradicional de asig-
naturas separadas unas de otras. Si bien en la mesa de las decisiones curriculares de
UCE hubo deliberaciones y propuestas que propendian hacia ciertos niveles de
interdisciplinariedad, &reas de conocimiento o agrupamientos de contenidos, primo la
tendencia mundial de conservar una estructura de disciplinas independientes, en especia
en la ensefianza media, con excepcién de la asignatura de Historia y Ciencias Sociales
que ha integrado la geografia, la educacion civica y la economia en una sola asignatura y
ha asumido una mirada mas interdisciplinaria. En la ensefianza basica se
mantuvoigualmente la estructura disciplinaria, pero con mayores grados de libertad para
promover aproximaciones de contenidos, en especial, en el primer ciclo de la ensefianza
bésica.

Un intento de agrupacion del conocimiento, a nuestro parecer muy débil, es el de los secto-

res y subsectores de aprendizajes. Estos se definenlesrdivérsas categorias de agrupa-
ciones homogéneas de los tipos de saber y de experiencias que deben cultivar los nifios y
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jovenes para desarrollar aquellas dimensiones de su personalidad que han sido puestas
de relieve por los fines, objetivos y requisitos de edféshs asi como para la ensefianza
basica quedaron definidos ocho sectores de apreftiizgjera la ensefianza media se inclu-

yen nueve sectores de aprendizaje, tres de los cuales se desagregan en subsectores, llegand
a un plan de estudio con 19 asignaturas.

Debilitar las fronteras disciplinarias no es una tarea sencilla, dado que existe una tra-
dicién arraigada en el pais de reproducir, en el campo de la educacion, la divisiéon disci-
plinaria que existe en las Universidades, lo que se ve respaldado por la propia formacién
gue tienen los docentes, en especial, los de ensefianza media. Ademas, atenta contra |
introduccién de cambios en la estructura disciplinaria, el sentido corporativista que exis-
te en el profesorado por defender un espacio especializado dentro del curriculum. Se
suma a esto la influencia que se ha recibido de algunos paises desarrollados, en especic
de Inglaterra, donde el curriculum tiene una estructura de asignaturas altamente clasifica-
das y separadas unas de Gtras

Otro aspecto que ha sido espacio de multiples controversias es el referido a la determi-
nacion del plan de estudio. Las tensiones se originan en el grado de libertad que los
establecimientos tienen para fijarlo. Histéricamente le ha correspondido al Estado regu-
lar el plan de estudio, estableciendo ciertas normas para su aplicacién y supervision.

En general se puede sefialar respecto al plan de estudio, en primer término, que las
asignaturas estan reguladas, en segundo término que a medida que se avanza en escola
dad las regulaciones que se hacen sobre el plan de estudio se incrementan, dejando me
nos grados de libertad a los establecimientos. Sin embargo, en la medida que éstos se
incorporen a la Jornada Escolar Completa disponen de mas horas de libre disposicion

30 Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimaos Obligatorios de la Educacion Basica, Ministerio de
Educacion de Chile, 1999.

31 Los sectores son: Lenguaje y Comunicacion, Matematicas, Ciencia, Tecnologia, Artes, Educacion
Fisica, Orientacion y Religion. El sector Lenguaje y Comunicacion incluye Lenguaje e Idioma extranjero;
Ciencia incluye Estudio y Comprension del Medio Natural, Social y Cultural (1° a 4° basico) y Estudio y
Comprensién de la Naturaleza (5° a 8° basico) y Estudio y Comprension de la Sociedad (5° a 8° basico).
32  El Profesor Basil Bernstein distingue entre un curriculum de coleccién y un curriculum de integra-
cion. El primero, que es la tendencia general de los establecimientos de elite de Inglaterra, se caracteriza pol
ser un curriculum de clasificaciones duras entre las asignaturas, muy centrado en el discurso instruccional,
mientras que el segundo intenta romper los limites entre asignaturas haciendo énfasis en el discurso regula
tivo. Ver del autor, (1998Pedagogia, control simbdlico e identid&dindacion Paideia-Ediciones Morata,
Espaiia.

33 Las horas de libre disposicién aumentan en 8 horas en los establecimientos de jornada completa.
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CAPITULOII

OBJETIVOS FUNDAMENTALES TRANSVERSALES

Los Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) son definidos eguellos ob-
jetivos que tienen un caracter comprensivo y general, cuyo logro se funda en el trabajo
formativo del conjunto del curriculutit.Se los ha identificado como aquellos objetivos
que apuntan ads finalidades generales de la ensefidfza

La transversalidad —nombre con el que se designa habitualmente el amplio espacio
que comprenden los OFT- se refiere basicamente a una nueva manera de ver la realidad
vivir las relaciones sociales desde una visién holistica o de totalidad, aportando a la supe-
racion de la fragmentacion de las &reas de conocimiento, a la aprehensién de valores y
formacién de actitudes, a la expresion de sentimientos, maneras de entender el mundo y
a las relaciones sociales en un contexto especifico. Desde esta vision se busca aportar a |
formacion integral de las personas en los dominios cognoscitivo, procedimental y
actitudinal; es decir, en los ambitos del saber, del saber hacer y del ser, a través de los
procesos educativos, de manera tal, que los y las estudiantes sean capaces de respond
de manera critica a los desafios histéricos, sociales y culturales de la sociedad en la que
se encuentran inmersos. De este modo, se hace posible introducir las preocupaciones de |
sociedad, tanto en el disefio curricular como en las practicas educativas.

Para la Comision de Transversalidad del Ministerio de Educatiosdiversos com-
ponentes y temas de la transversalidad remiten a un horizonte complejo y abierto, a un
campo de posibilidades donde hay que optar, elegir. En tal sentido, nos parece, es preciso
hacernos cargo de una concepcion de sociedad suficientemente inclusiva que transite
por la via de la integracion social y no sélo por via de la integracion sistémica. (...) lo
que lleva a plantearnos la pregunta por la forma de situarnos ante los procesos de mo-
dernizacion y de globalizacion: aceptandolos acriticamente como vengan o tomando
conscientemente las riendas del tipo de vida que queremos inMig@B@at: 20). Por lo
mismo, se ha considerado que los objetivos transversales tienen un caracter politico, al introdu-
cir temas que habian estado excluidos del debate durante los afios de #ictadura

34  Mineduc:Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacién,Béasica
Julio 1996 (Decreto N° 40Dbjetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacion
Media, Mayo 1998 (Decreto N° 220)

35 Entrevista a Eduardo Castro (Mayo, 2002), Asesor ministerial durante la época que se elaboraron los
OFT.

36  Entrevista a Jacqueline Gysling.
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Existe una tendencia mundial a considerar que la transversalidad viene a introducir en el
desarrollo del curriculum, la propuesta de reivindicar la funcion moral y social de la escuela'y
resolver la cuestion entre ensefiar conocimientos y educar para la vida (Tuvilla, 2000). En este
sentido, la transversalidad debilita los limites entre el discurso instruccional y el discurso regula-
tivo, al establecer puentes entre el saber sistematico-universal y el saber cotidiano-particular,
promoviendo un mayor equilibrio entre la formacion intelectual-cognitiva, la formacion afectiva
y la valérica—actitudinal. En otras palabras, la connotacion central de los OFT es su caracter
ético—moral, intelectual y social, inherente al desarrollo de la persona.

Cabe hacer notar que desde que se inicio el proceso de elaboracion de los OFT en
1991, se consider6 que este era el componemds Significativo y trascendente de la
nueva estructura curricular (..(pues)dibujan el horizonte dltimo y permanente de los
procesos de ensefianza, al tiempo de operar como criterios para revestir de sentido la
multiplicidad de quehaceres que se conjugan en la vida escolar cotid@astro, 2000:

380).

Al iniciarse el gobierno democratico, y emulando en cierta medida a paises como
Escocia y Espafia que realizaron importantes reformas a su curriculum, se crearon por
parte del Ministerio de Educacion, algunos Programas Transversales referidos a los dere-
chos humanos, medio ambiente, igualdad de género y sexualidad. Posteriormente se adi-
cionaron programas referidos a Prevencion de Drogas y Alcohol, Educacion Ambiental y
Convivencia Escolar. Sin embargo, se opt6, finalmente, por incorporarlos integralmente
al curriculum con caracter de objetivos transversales.

Elaboracion de los OFT

Los OFT son resultado de un largo proceso en el que se han consensuado saberes
intereses entre distintos actores sociales que han intervenido en su elaboracion. Cada unc
ha aportado y compartido sus experiencias, vision de mundo, escala de valores y concep-
cién educacional. Sin embargo, este proceso, que le habria conferido a los OFT legitimi-
dad y validez (Cox, 1999), no ha estado exento de tensiones.

No es aventurado sefialar que una de las posibles razones que dilataron la formulacion
de los OFT, fue precisamente el hecho que en su gestacion se suscitaron multiples y
profundas discusiones a partir de sistemas valdricos, epistemoldgicos, filoséficos y peda-
gogicos divergentes y discrepantes, muchas de las cudles tuvieron amplia difusion en los
medios de comunicacion masiva.

La versién preliminar de los OFT fue un anteproyecto elaborado en 1992 por comisio-
nes de trabajo nombradas por el Ministerio de Educacion, en las que participaron tanto
funcionarios de esta dependencia, en especial del Centro de Perfeccionamiento e Investi-
gaciones Pedagogicas (CPEIP), como académicos y personal externo. Esta primera ver-
sion fue sometida a la consideracién y analisis de una serie de instituciones representativas de
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pais como son, entre otras, las Universidades, el Colegio de Profesores, la Iglesia Catdlica, la
Confederacion de la Produccion y del Comercio, las Fuerzas Armadas, la Masoneria, Sernam,
el Foro de Instituciones de Educacion y Derechos Humanos, el Centro de Estudios Puablicos, el
Comité Representativo de las entidades Judias de Chile, la FIDE, el Senado de la Republica.

Las observaciones que hicieron estas entidades apuntaban, entre otras, a pedir mayo
precision en los conceptos, tales como el de hombre y destino trasc€ndshtmmo
alcanzar una mayor coherencia logica en la propuesta general de 8sNkchas de
esas instituciones no soélo emitieron su opinion, sino que también presionaron para que se
incorporaran en los OFT, objetivos que dieran cuenta de sus particulares visiones, intere-
ses e ideologias. Se hizo notar también que en el Marco Curricular se yuxtaponen dos
grandes objetivos: los OFT referidos a la formacion moral (orden practico) y los Objeti-
vos Fundamentales Verticales (orden instrumental) que no siempre estan en armonia (Ruz,
1992).

Dado que los OFT apuntan a aspectos valéricos, existia inquietud y temor por parte de
ciertos sectores respecto de una posible politizacién e ideologiZaébtema o que se
buscara modificar la conducta de los nifios desviandolos de los valores cristianda
Comision de Educacion del Senado, por su parte, se suscitaron discusiones muy acalora-
das respecto del rol que le cabe al Estado en la ensefianza valdrica.

Lo que queda claro es que los OFT fueron, desde que se redactaron sus primeras ver-
siones, un &mbito de controversias y tensiones doctrinarias. Es asi como, a medida que
los OFT eran conocidos, hubo reacciones, comentarios e inserciones en la prensa en las
que se presentaban las diferentes posturas, algunas de estas en posiciones criticas, dive
gentes e ideologizaddsSe sefiald, entre otros, que los OFT significaban una incursion
deliberada del Estado en temas éticos y sociales; que les correspondia a los estableci
mientos y no al Estado la definicidn de los valores; que no se incluian objetivos asociados
a la valoracion del libre mercado y la competitividad; que se enfatizaban los objetivos del
dominio afectivo por sobre los cognitivos; que habia una carencia de una jerarquia
axiologica. Inclusive hubo quienes sostuvieron taxativamente que los OFT deberian eli-
minarse, argumentandose que si se definen de manera precisa, los Objetivos Fundamen:
tales y los Contenidos Minimos, los transversales son innecesarios ya que los nifios apren-
den valores de los adultos y del medio que los rodea.

37 Comité Permanente del Episcopado en: Revista de Pedagogia, 1992, pp. 247-254.

38 Consejo Nacional de Facultades Universitarias de Ciencias de la Educacion, Reunién efectuada en La
Serena, Mayo, 1992.

39 Opiniones de Gonzalo Vial en Foro organizado por Centro de Estudios Publicos, Mayo, 1992.

40  Vicaria para la Educacion del Arzobispado de Santiago, hizo entrega de un documento de la Unién de
Asociaciones de Padres de Familias Catélicas (UNAPAC) en Agosto de 1992, referidos al Marco Curricular

de los OF-CMO.
41  Vial, Larrain, J. de Diogl Mercurio, 10 de julio de 1992, p. 8; Santa Cruz,Bl.Mercurio, 3 de

Mayo de 1992, p. 10
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Cabe hacer notar que en el momento que se inicio el proceso de gestacion de los OFT
(1992) también al interior del Ministerio de Educacién surgieron voces discrepantes,
incluso hubo quienes sostuvieron que no le correspondia a éste hacer propuestas valérica:
y que era mejor invertir el tiempo de los estudiantes en el aprendizaje de conocimientos
conceptuales.

Frente a estas criticas y observaciones -muchas de las cuales provenian de grupos
ligados a la oposicién politica y a sectores tradicionalistas y conservadores de la Iglesia
Catolic?-, el Ministerio de Educacion sostuvo que si bien se podia discutir si los objeti-
vos presentados en el anteproyecto eran los mas pertinentes, no se podia sostener qu
éstos tuvieran como propésito ‘adoctrinar’ u obtener dividendos potitiddsespecto,
el propio Ministro de Educacion de la época, Ricardo Lagos, salié en defensa de la di-
mension valdrica de los OFT, sosteniendo aegedificil aceptar que se diga, con frivoli-
dad extrema, que tales orientaciones podrian servir mafiana para un adoctrinamiento de
la juventud o que mejor seria no tener orientaciones de ninguna especie, lo que significa-
ria lisa y llanamente esterilizar la educacién y transformarla s6lo en una maquina proce-
sadora de informaciorf*.

Las resistencias externas e internas a los OFT del afio 92 fueron desapareciendo paula
tinamente, siendo considerados como parte integral de la Reforma Curricular. Sin embar-
go, es importante sefialar que las criticas aun se formulan desde grupos altamente
ideologizados, que mantienen posiciones reticentes al respecto, insistiendo que el Estado
no debiera intervenir en el plano valérico, para de esta forma no interferir con el principio
de la libertad de ensefianza. Por ejemplo, se sostiendagurgdita introduccién de
OFT, que fijan parametros morales, transgreden otra vez y abiertamente la libertad de
ensefianza y pretenden identificar la vida moral con la del ciudadano «tolerante y pro-
gresista», reservandose la Concertacion, la facultad de definir los requisitos éticamente
aceptables de ese ciudadano tolerante y progrésiatiicionalmente se afirma quéa®
verdadera intencién es generar una ‘cultura minima nacional’, que en una primera eta-
pa neutralice la actual estructura valérica del humanismo cristiano por una ‘pluralista y
de autonomia’, para después dar paso a la definiciébn de esos términos por el mismo
grupo ideoldgico que los impuso”.

El proceso de elaboracién de los OFT en su version Ultima se vincula estrechamente con la
Comisién Nacional para la Modernizacion, convocada por el Presidente Frei Ruiz-Tagle en
1994, que concertd y explicité un marco valdrico para la educacion chilena, tanto del nivel

42 En el semanariil Pais del 9 al 15 de Julio de 1992, se incluyé la crénica titulada: “El gobierno
intenta dividir a la Iglesia Catdlica,” pp. 6-79. Este texto fue refutado posteriormente por el Comité Perma-
nente del Episcopado.

43  Documento del Ministerio de Educacion en respuesta a los comentarios del Consejo Superior respec-
to al Anteproyecto de OF-CMO, 30 de Marzo de 1992.

44  “Reformay Libertad de Ensefianza: Educacion ldeologizEtiMercurio, 23 de Junio de 2002.
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basico como del nivel medio. Este referente, ideoldégicamente pluralista, le ha otorgado a los

OFT -que fueron reformulados en su ultima versién- un alto grado de legitimidad, superando de

esta forma, algunos de los conflictos y tensiones que implican la determinacién de las bases
valoricas del curriculum.

La version final de los OFT de la Educacion Basica fue aprobada conjuntamente con
el Marco Curricular de los OF-CMO, por el Consejo Superior de Educacion mediante el
Decreto Supremo N° 40 de 1996. Los OFT de la Educacion Media fueron aprobados
mediante el Decreto Supremo N° 220, de 1998 y adoptaron la misma estructura que los
de la Educacién Basica, introduciendo tan sélo adaptaciones y modificaciones que res-
pondieran a la etapa de desarrollo de los jovenes, incorporando explicitamente el ambito
Desarrollo del Pensamiento.

Los OFT, Reforma Educacional y Curriculum

Los OFT fueron concebidos, tal como se precisa en el Marco Curricular de los Objeti-
vos Fundamentales y Contenidos Minimos, como objetivos que tienden dalafles
personal, intelectual, moral y social de los aluningslesde esta perspectiva puede
asumirse que los OFTe&ben orientar el curriculutrpor la via de tontribuir a fortale-
cer la formacion ética de la persohade “orientar el proceso de crecimiento y
autoafirmacion persona (..(y) “la forma en que la persona se relaciona con otras per-
sonas y con el mundo” y, finalmente, contribuir al desarrollo del pensamiento analitico,
critico, reflexivo, capaz de enfrentar problemas de una manera cientifica y creativa.

El Marco Curricular -y al interior de éste los OFT- apuntan a superar la separacién que
se tiende a hacer entre el desarrollo de las capacidades intelectuales y la internalizacion
de valores, la formacion de actitudes y la expresion de sentimientos. Adicionalmente, hay
especial preocupacién por aquellos aprendizajes que se ubican en lo que ha sido denomi:
nado un turriculo para la vidd, de suerte que los estudiantes sean capaces de responder
de manera critica, constructiva y transformadora a los desafios histéricos, sociales, cultu-
rales y econémicos que les plantea la sociedad en la que se encuentran inmersos. Desd
esta perspectiva, los OFT se inscriben en el Marco Curricular con una visioén de futuro,
incorporando temas, contenidos, habilidades y valores que se relacionan con la democra-
cia, la multiculturalidad, el desarrollo sustentable, los derechos humanos, con una ética
respetuosa de la diversidad, la tolerancia y la no-discriminacion.

Pese a que los OFT son parte integrante del Marco Curricular fueron elaborados de
manera independiente al resto de los objetivos y contenidos que integran este Marco. En
otras palabras, al igual que los objetivos verticales que fueron disefiados por comisiones
en las que participaban especialistas de los distintos sectores y subsectores de aprendize
je, también los OFT fueron desarrollados por un grupo de especialistas ligados a los temas que
los involucran. Estas comisiones trabajaron en el proceso de construccion de manera indepen
diente, sin mayores relaciones entre si, lo que mostraba claramente que constituian campos de
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curriculum que se concebian separados. S6lo mas adelante, cuando se redacto el decreto fin:
del Marco Curricular, se sostuvo que los Optig¢den ser llevados a cabo mediante accio-

nes de muy diferente indole, tanto a través del curriculum manifiesto de las diferentes
disciplinas como también a través de otras actividades propuestas por el establecimiento
educaciondl

Cuando se cre6 la Unidad de Curriculum y Evaluacion en el afio 1996, se integr6 en
forma permanente a los equipos elaboradores de los Programas de Estudio una coordina:
cion de OFT, la que ha tenido desde entonces la tarea primordial de velar porque éstos se
incorporen a los Programas de Estudio de cada uno de los sectores y subsectores de aprer
dizaje. Tarea que, por cierto, no ha sido facil, toda vez que existe la marcada tendencia
por parte de los especialistas de pensar y actuar verticalmente respecto al conocimiento,
sin tener mayor experiencia en transversalidad.

En teoria, los OFT deben ser asumidos por el curriculum en su conjunto, es decir son
de responsabilidad, por un lado, de todos los sectores y subsectores de aprendizaje, estar
do incorporados a los Programas de Estudio y, por el otro, se les considera parte central
del curriculum oculto, que hace referencia a todos aquellos mensajes valéricos, sociales
e intelectuales que alumnos y alumnas reciben y que no se encuentran prescritos en el
curriculum oficial. Es decir, se busca incidir en la cultura de la escuela, en los procesos de
ensefianza y aprendizaje, asi como en las diversas interacciones que se suceden dia a d
en las aulas y en las diversas manifestaciones de la vida escolar.

Estructura y contenidos de los OFT

Los OFT se insertan en la linea de formar estudiantes que sean capaces de transforma
y crear nuevos conocimientos a través de la investigacion y el procesamiento de informa-
cion, de la capacidad de resolver problemas de manera reflexiva y metddica, con una
disposicion critica y autocritica, relacionados, especialmente, con los problemas del dia-
rio vivir. De igual manera, hay preocupacion por la formacion ética de los alumnos y
alumnas, haciendo hincapié en que éstos aprendan a ejercer la libertad y la autonomia
personal, asi como también a realizar actos de generosidad y solidaridad. Los OFT del
plano de la persona se refieren al desarrollo de la iniciativa personal, la creatividad, el
trabajo en equipo, el espiritu emprendedor y productivo, valorando la diversidad de la
vida humana.

En términos més especificos los OFT se han estructurado en cuatro ambitos que estan
estrechamente vinculados entre si:

- Crecimiento y Autoafirmacion Person&n esta dimension se sitian, entre otros, con-
ceptos y contenidos como el conocimiento de si mismo y el desarrollo personal; conoci-
mientos de salud y prevencion de riesgos, de modo que los jovenes aprendan a cuidar sus
cuerpos; de religion y cultura, que ayuden a dar sustento tedrico a la reflexion sobre la finitud y

52



Reforma Educativa y Objetivos Fundamentales Transversales

religiosidad humanas. Las principales habilidades tienen que ver tanto con habilidades
comunicativas que les permitan conectarse con otros, asi como de empatia y servicio, que les
permitan aproximarse con afecto a esos otros, afianzando el sentido de pertenencia al grupo. El
lo personal, se hace referencia al desarrollo de habilidades de observacion y reflexion y tambiér
de autorreflexion, de modo que los y las estudiantes afirmen su identidad personal, su autovalia
y adquieran elementos que les permitan autoanalizarse y comprender los procesos que viven
Los valores y actitudes transversales hacia los que el area de Crecimiento y Autoafirmacion
Personal apuntan son, preferentemente, actitudes de cuidado de si mismo, tanto en lo afectiv
(autovaloracién) como en lo fisico (valoracion del cuerpo) y espiritual (sentido de trascenden-
cia), como también a promover una actitud de participacion y sentido comunitario que permita
proyectar su desarrollo personal y social.

- Desarrollo del pensamiernfa En este ambito se ubican objetivos transversales que
intentan especialmente desarrollar la dimension intelectual-cognoscitiva, la que incluye
las capacidades de conocer y procesar intelectualmente aquello que se conoce, aprehen
diendo la realidad de manera comprensiva y critica; la resolucion de problemas, métodos
de analisis, manejo de enfoques y metodologias de investigacion que hagan de ésta ur
guehacer fundado y sistematico. Las habilidades transversales estan relacionadas con I
capacidad de observar, reflexionar, analizar, elaborar hipétesis y resolver dilemas teori-
cos. Por otra parte, en este campo, resulta relevante lo referido a las habilidades
comunicativas y argumentativas, que permitan a alumnos y alumnas exponer y discutir
aguellas ideas que han forjado como resultado de sus procesos intelectuales, de modo d
profundizarlas, complejizarlas, reformularlas o desecharlas. En el plano de las actitudes
transversales se intencionan actitudes como criticidad, reflexividad, rigurosidad y perse-
verancia.

- Formacion éticaEn esta dimensién se consideran conceptos y comprensiones trans-
versales que tienen que ver, en primer lugar, con ciertas escalas y jerarquias de valores
elaboradas desde particulares perspectivas religiosas, filoséficas y politicas. Otro conoci-
miento central vinculado a este &mbito es el que emana de los derechos humanos, tantc
en su dimension de ética universal, como en su dimensién de norma juridica que rige las
responsabilidades publicas en la comunidad internacional. lgualmente, aquellos concep-
tos y dilemas que emanan desde los principios de la tolerancia y la no-discriminacion.
Las habilidades se relacionan con aquellas vinculadas a los procesos de autorreflexién y
resolucion de problemas, de modo de fortalecer la capacidad de tomar decisiones de
manera autbnoma, consciente y responsable. Junto con ello, se busca acrecentar las hab
lidades sociales, comunicativas y de servicio, en la perspectiva de que los y las estudian-
tes se vean a si mismos como miembros de una humanidad que requiere de ellos para crecer
desarrollarse. Este campo de objetivos transversales tiene un fuerte contenido valorico, promo-
viendo la adhesion a los grandes valores universales como la verdad, la belleza, la justicia, la

45  Este ambito sdlo esta planteado para ser desarrollado en la educacion media, mientras que en la
educacion basica la mayor parte de los componentes y conceptos referidos al dominio cognoscitivo e intelec-
tual se encuentran subsumidos en el ambito del desarrollo personal.
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tolerancia, la solidaridad. Las actitudes que debieran desarrollarse, coherentes con esos valo
res, son principalmente de respeto al otro, de aceptacion y valoracion de la diversidad.

- El ambito de la persona y su entorapunta al desarrollo de contenidos transversales
que tienen relacion con la democracia y la ciudadania, con la historia, tradiciones y cultu-
ra, tanto a nivel nacional como internacional y a la actualidad social y politica en ambos
planos, de modo de elaborar una comprensién amplia del mundo en que vivimos, carac-
terizado por el proceso de globalizacion. Se incluyen también conceptos y comprensio-
nes referidas al campo ecoldgico y medioambiental, propios de una relacion de compro-
miso con el entorno geografico; asi como también, conocimientos acerca del amor, la
sexualidad y la familia, no sélo en el ambito personal o intimo, sino que también vincula-
do a la vida social. Las habilidades centrales se relacionan con los ambitos social y comu-
nicativo, con el objetivo de que los y las alumnas aprendan a interesarse por el entorno
social y geografico en que viven, interactuando comunicativamente con otras personas y
grupos, expresando y argumentando opiniones e ideas, asi como también, trabajando
conjuntamente con otros, relacionandose en un ambiente de respeto y colaboracion. Con-
juntamente, se mencionan las habilidades de observacion y reflexion, de modo que la
relacion de la persona con su entorno se construya como una relacion sensible, informada
y reflexiva. Son propias de este campo las actitudes de civismo, el respeto, la creatividad
y todas aquellas que nos vinculen al entorno con responsabilidad. La identidad nacional y
la democracia son valores necesarios, en tanto ellos orientan un compromiso social con
la realidad en que vivimos, con valoracion de la dignidad propia y solidaridad con los
demas.

Se ha estimado que en los OFT se entrecruzan dos légicas diferentes. Por un lado, se
identifican objetivos ligados con el progreso técnico, la racionalidad instrumental, la efi-
ciencia productiva, el crecimiento econdémico-productivo, el bienestar material, etc. Por
otro, objetivos que son propios de la racionalidad valorica y se relacionan con los dere-
chos humanos, la justicia social, la democracia, el respeto mutuo y la equidad (Toro,
2000).

Los OFT en los programas de estudio de Lenguaje y Comunicacion en 5°y
6° Bésico

Un analisis de conjunto de los OF-CMO y de los Programas de Estudio del subsector
Lenguaje y Comunicacion de 5° y 6 afio basico, permite constatar la presencia de un
conjunto de transversales referidos a cada uno de los &mbitos en los que éstos han sido orden
dos; sin embargo, debemos hacer notar, que hay algunos OFT que no son del todo considera
dos. Més aun, escasamente se hace referencia explicita en los Programas que existe una inte
cion deliberada de reforzar determinados OFT.

Es interesante hacer notar que ciertos OFT, como por ejemplo, los referidos al desarrollo de
hébitos de higiene personal y social, a la valoracion de la vida y el cuerpo humanoy a las
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relaciones hombre—mujer son considerados en menor medida. Otros, por su parte, no tiener
presencia en los Programas de 5°y 6° Basico, tales como los referidos a la dimension religiosa
a la vida familiar, a la importancia del trabajo manual e intelectual.

En términos genéricos se conceptualiza que el lenguaje y la comunicacién son un
factor importante de la existencia personal, social, politica y cultural, y un requisito in-
dispensable para el ejercicio de la ciudadania y para el empoderamiento de las personas
gue capacita para expresar y exponer puntos de vista, demandas y propuestas y que
vehiculiza la relacion con los otros. En la presentacion de los Programas se sostiene
textualmente que “una buena seleccion de obras literarias, para lecturas personales y
colectivas, permite poner a nifios y nifias frente a situaciones relacionadas con los Obje-
tivos Transversales, en las que tendran oportunidad desarrollar el pensamiento, descu-
brir valores, formular normas de comportamiento ético y enfrentar problemas de desa-
rrollo personaf“e.

Crecimiento y Autoafirmaciéon personal

Los Programas de 5° y 6 afio basico hacen hincapié en que el logro de las competen-
cias linglisticas, tanto aquellas referidas a la expresion oral y escrita como las ligadas a la
lectura, son valiosas para el crecimiento personal, en cuanto dan posibilidades de cierta
diversidad de interpretaciones frente a un mismo texto. Esto estimula la expresion de la
vida interior de cada estudiante, con sus experiencias y conocimientos previos, todo lo
cual favorece la autoestima y la autoafirmacion personal.

En este nivel se inicia la interaccion de nifios y nifias con la poesia, que se plantea
como un medio para que desarrollen y valoren la sensibilidad, la reflexion intima, expre-
sen pensamientos divergentes y abran su imaginario, todo lo cual contribuye al conoci-
miento de si mismo.

Por definicion disciplinaria, este sector de aprendizaje desarrolla las habilidades
comunicativas que se vinculan, por ejemplo, con la capacidad de interpretar, hacer
inferencias, sintetizar, generar preguntas y poder emitir juicios criticos con informacion
relevante contenida en enciclopedias, textos de estudios, manuales o catalogos, avisos publici
tarios o provista por los medios de comunicacion. También en los Programas se insiste que el
desarrollo del lenguaje es la via para plantear dudas y juicios criticos, desarrollando la capaci-
dad de expresar ideas con claridad, precision, coherencia y flexibilidad, para indagar, exponer,
responder o argumentar en distintas situaciones comunicativas.

Especial atencion se le confiere a aquellos textos orientados a que los nifios y nifias realicen
un proceso metacognitivo, es decir, reflexionen sobre las estrategias, procesos y actividades

46 Programa de Estudio, 6° Basico.
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realizadas por ellos, evalten sus logros y los aspectos que necesitan ser mejorados, y sea
capaces de transferir esos aprendizajes a nuevas situaciones, todo lo cual favorece que tome
una postura mas critica frente a los fenémenos del lenguaje y la comunicacion.

En relacién con la capacidad argumentativa se pone énfasis en el andlisis de textos,
esperando que los estudiantes sean capaces de distinguir entre una opinion, las razones €
favor o en contra y una conclusion. Se enfatiza, también, que en el manejo oral o escrito
de la argumentacion sean capaces de expresar sus opiniones, apoyandolas en razone
pertinentes y convincentes y que aprendan a escuchar las argumentaciones de otros.

Formacion Etica

La formacion ética constituye un ambito que es considerado explicita e implicitamen-
te, tanto por los objetivos fundamentales que se proponen, como por las actividades y las
sugerencias de evaluacion que se incluyen en los Programas. Es asi como uno de su:
objetivos verticales de este sector establece que el estudiante en situaciones de diadlogos:
discusiones muestre una actitud de respeto, cortesia y aliento a las opiniones y textos
literarios, poéticos o dramatizaciones de sus comparieros.

Es asi como el desarrollo de la capacidad de escuchar respetuosamente los enfoques:
juicios diferentes u opuestos al propio, pudiendo tomar en cuenta en las discusiones la
posibilidad de dialogo reflexivo y negociador de acuerdos, constituye un objetivo impor-
tante del Programa. Se reconoce que en dichas situaciones el principal problema -en estze
etapa del desarrollo- se presenta en relacion con la capacidad de escuchar, la dificultad
para mantener la atencion, la impaciencia, la prepotencia y otros factores que perturban
estas relaciones comunicativas. Por otro lado, se espera que los estudiantes lleguen a se
receptores criticos de los mensajes recibidos desde diversas fuentes de informacion y que
sean capaces de reconocer intenciones comunicativas explicitas y subyacentes de distin
tos emisores, en especial, de los medios de comunicacién masiva.

Los Programas también explicitan de manera muy clara que el desarrollo de las com-
petencias linglisticas se vincula con el objetivo de aprender a trabajar en equipo. En
efecto, los Programas se plantean como propadsito que los estudiantes aprendan a tomar |
palabra para establecer didlogos con sus compafieros y con otros interlocutores; que demues
tren respeto, tolerancia e interés hacia las ideas ajenas en sus conversaciones formales e info
males; que expresen sus ideas, sentimientos y puntos de vista.

Se sostiene con fuerza que desarrollar la capacidad argumentativa, es decir, aprender ¢
dary a escuchar razones, es fundamental para la coordinacion humana en el trabajo y para un
convivencia armonica en el contexto de una sociedad democrética. Se considera la dimensior
valdrico-social de la argumentacion como recurso para resolver conflictos. En este sentido el
Programa de 5° Bésico sugiere, por ejemplo, que se realicen debates en torno al desenlace d
un cuento leido en clases o respecto de una noticia en particular. Ademas se recomienda aprc
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vechar situaciones conflictivas en la sala de clases y formalizar la discusion, solicitando a los
estudiantes que argumenten sus posiciones estimulando en los alumnos la reflexion sobre la:
reglas de convivencia del curso.

Persona y Entorno

Esta dimension de los OFT es considerada al interior de los programas, en especial en
lo referido a sus actividades integradas. Por ejemplo, en el Programa de 6° Basico, la
actividad integradal’os idolos de nuestro tiempo”, busca que los estudiantes examinen y
entrevisten a personajes que son portadores de un conjunto de valores, para que sirvan d
modelos de identificacion.

Otra forma en que este ambito es abordado es por medio de la introduccion de los
nifos y nifias a los textos normativos, por ejemplo, en el tratamiento de las normas que se
deben cumplir en areas protegidas, asi como en el conocimiento de normas relativas a la
salud, a la convivencia escolar, al transito y a la evacuacion en casos de desastre, etc.

Se busca ademas que los alumnos y alumnas aprendan a participar democraticamente
en la elaboracion y evaluacién de reglas de convivencia de la vida escolar, para que de
esta forma ganen en confianza y se hagan responsables, autorregulando su conducta
aprendiendo a identificar las posibles consecuencias del no-acatamiento de reglas com-
partidas. Es asi como los Programas, en especial el de 5° Bésico, refuerzan una serie d
OFT relacionados con la autorregulacion, el conocimiento de los derechos y responsabi-
lidades de cada alumno o alumna, el cuidado del medio ambiente, entre otros.

El conocimiento de leyendas y cuentos tradicionales por parte de los alumnos es visto
como una forma de aproximarse a la diversidad linglistica y cultural del pais, asi como
para que conozcan y valoren los esfuerzos por rescatar, difundir y conservar estas expre-
siones de nuestro patrimonio cultural. Se sugiere identificar personas de la comunidad
que relaten cuentos y leyendas para invitarlos al aula, escucharlos y, posteriormente, re-
flexionar sobre la riqueza cultural de estos encuentros; o que los estudiantes den formato
de lectura dramatizada, historieta, libreto radial, a una leyenda de alguna etnia originaria
de nuestro pais.

Un OFT que tiene especial presencia en el Programa es aquel que dice relacién con
valorar la vida en sociedad. En este sentido, entre otras actividades se sugiere que los
estudiantes investiguen las instituciones que tienen importancia para la comunidad local,
por ejemplo, la municipalidad, la junta de vecinos, el centro de madres, el consultorio, el
cuerpo de bomberos o la Iglesia, y que narren oralmente la historia de estas instituciones.
En 6° Bésico se incluye también una Unidad titula® €s mi comuniddden la que se
sugiere que los alumnos investiguen sobre la historia, leyendas y mitos del lugar y reali-
cen un programa radial dedicado a las etnias de la zona, localidad o region, en el cual se difun-
dan sus expresiones culturales mas relevantes.
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Dudas y Preguntas sobre los OFT

Cabe hacer notar que los OFT han suscitado muchas preguntas, inquietudes y confu-
siones conceptuales, algunas de las cuales se han ido aclarando con el correr del tiempo
otras aun persisten y constituyen obstaculos serios para su operacionalizacion a nivel de
las instituciones educativas.

Es asi como frente al anteproyecto de OFT de 1992 surgieron inquietudes referidas a
la necesidad de capacitar a los docentes para implementar los OFT en sus practicas do
centes; a determinar las modalidades e instrumentos para evaluarlos; a la relacion entre
los OFT y la educacion religiosa y moral; a los grados de libertad que las instituciones
educativas tienen para adaptar o modificar los OFT a sus realidades y Proyectos Educa-
cionales; a la imperiosa necesidad de introducir en el curriculum de las instituciones
formadoras de docentes el tema de los OFT; a definir las estrategias metodologicas, entre
otras’.

A medida que los Planes y Programas ministeriales se han implementado, se han reite-
rado algunas preguntas, entre las cuales podemos mencionar: concepto y sentido de lz
transversalidad; relacion y articulacidon entre las ideas fuerza que impulsan las politicas
publicas en educacion y los OFT; y, los principios pedagdégicos y didacticos que orientan
los transversales y su metodologia de implementacion. Las preguntas referidas a la eva-
luacion de los OFT son las mas recurrentes, al igual que las vinculadas con los espacios y
los tiempos curriculares para atender estos objetivos, toda vez que existe una gran pre-
sion por los logros de los estudiantes en los objetivos fundamentales y los contenidos
minimos cognitivos. También hay interrogantes referidas a la relacion entre el Proyecto
Educativo Institucional y los OFT y a la responsabilidad de la familia respecto a los OFT.

En conversaciones sostenidas con directores, jefes de unidades técnicas, orientadore:
y profesores, se han podido detectar serias dificultades de comprension e implementacion
de los OFT. En un estudio exploratorio realizado por el equipo de Seguimiento de la
Implementacion Curricular de la UCE del Ministerio de Educacion durante el afio 2000,
se constatd que, si bien los transversales se mencionan como uno de los cambios caracte
risticos de la Reforma Educacional, éstos quedan mas bien referiddsranalizacion
y registro de los mismasPara la mayoria de los docentésiticlusion de los elementos
caracteristicos de los OFT es algo que se venia haciendo sierBpreforme sefiala,
ademas, que en algunos casos, los establecimientos han creado sistemas para registrar
evaluar el comportamiento de los alumnos en funcion de los OFT y sus avances. Sin
embargo, éstos no pasan de ser meros registros que no son utilizados como una herramienta c
aprendizaje y de retroalimentacion hacia los estudiantes.

47 Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (1992): “Los desafios que impone el proyecto
LOCE a las instituciones formadoras de profesores”, Documento/Informe, Santiago.
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CAPITULO IV
ESTRATEGIAS DE DIFUSION Y PERFECCIONAMIENTO

EN EL NUEVO CURRICULUM

El proceso delfajadd de la Reforma Curricular a los establecimientos educaciona-
les, constituye, por cierto, un desafio complejo y una tarea fundamental si se desea que el
curriculum oficial elaborado por el Ministerio de Educacion se implemente al nivel de
las instituciones educacionales. Es importante tener en cuenta, al momento de analizar el
actual proceso de cambios, que una estrategibajiedd inicial, sin duda marca poste-
riores desarrollos. Identificamos ladjadd con las diferentes estrategias que el Minis-
terio de Educacion ha disefiado con el propdsito de transferir el discurso curricular ofi-
cial a las instancias de implementacion curricular, es decir, a los establecimientos educa-
cionales.

La complejidad de los procesos de cambio, especificamente a nivel educativo, han
sido acuciosamente trabajados en las Ultimas décadas, precisamente por el constante fra
caso de innumerables reformas e innovacinBgesde la investigacion se han analiza-
do diversas estrategias, se han comparado resultados y se han elaborado comprensione:
que debieran permitir identificar los mecanismos por los cuales una innovacion, ya sea a
nivel de sistema educativo o a nivel de programas especificos, puede tener mejores posi-
bilidades de ser comprendida, apropiada e implementada por los docentes.

Las estrategias débdjadd’ que entraremos a detallar mas adelante se sitlan en un
modelo que podriamos definir como de transferencia-recepcion-resignificacion. Este
modelo se sustenta en el supuesto que desde el organismo central se genera no solo ¢
curriculum, sino que también las directrices para su ejecucion, la preparacion de los ins-
trumentos pedagdgicos y didacticos para su implementacion y evaluacion, y la capacita-
cién de los docentes. El modelo vertical de la reforma —esto esrd®” hacia “aba-
jo’-, genera en las instituciones educativas y los docentes una actitud pasiva y receptora,
que inhibe la participacion de los actores escolares, dificultando de paso la apropiacion
de la reforma curricular. Es cierto que desde las autoridades oficiales se ha invitado a que
los docentes reconceptualicen y resignifiquen el curriculum desde sus propios contextos
y realidades, sin embargo, la naturaleza misma de la estrategia de bajada, asi como serio

48 Para un estudio exhaustivo sobre el tema, aun cuando circunscrito a la realidad de EEUU y Canada,
ver M. Fullany S. Stiegelbauer (199E):cambio educativd=ditorial Trillas, México.
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problemas de comunicacion entre los distintos niveles del sistema educativo, han dificultado
considerablemente estos procesos de resignificacion.

En efecto, preferentemente en los afos iniciales de la Reforma, esta fue resistida, en
especial por el Colegio de Profesores, por ser poco participativa. Muchas de las estrate-
gias de bajada empleadas han enfrentado tensiones y obstaculos; en ocasiones han sid
desautorizadas y severamente criticadas. No obstante, es importante hacer notar, que pes
a todas las dificultades enfrentadas, de una u otra manera, el discurso curricular oficial de
la Reforma esta penetrando en los establecimientos. Sin embargo, como en cualquier acto de
comunicacion, la Reforma se encuentra sujeta a procesos de resignificacion que dependen d
las particulares caracteristicas, esquemas de comprension previos y visiones de mundo del re
ceptor. Por lo mismo, los procesos de cambio educativo que involucran transformaciones cultu-
rales, muchas de ellas profundas, se desarrollan en forma gradual e indefectiblemente resultar
en una construccion distinta de la propuesta oficial de reforma curricular. La distancia entre lo
gue se penso qué debia ser y lo que efectivamente es, responde a estos procesos de resignificac
de los que estamos hablando.

Ahora bien, un analisis integral de las estrategias de bajada permite sefialar que con
mucha antelacion a la puesta en marcha del Programa de Perfeccionamiento Fundamen:
tal (PPF), considerada la estrategia de mayor despliegue de la Reforma, se implementaror
iniciativas que fueron abonando el terreno de los cambios. En efecto, ya en los primeros
afos de la década de los '90, la implementacién de los Programas de Apoyo al mejora-
miento de la calidad y la equidad (Mece Basica, Media, Rural y Parvulos), los Programas
Focalizados, los referidos a la gestion educativa, la red Enlaces y muchos otros, comen-
zaron a instalar en el sistema educacional muchas de las ideas que serian componente
centrales de la reforma curricular posterior. Estos programas plantearon nuevas
metodologias y enfoques pedagdgicos y se elaboraron materiales didacticos que apoya-
ban el quehacer del profesor en el aula.

En este contexto se definieron e implementaron lineas de perfeccionamiento y asis-
tencia técnica, que buscaban dar respuesta a las necesidades especificas de cada uno
los niveles y establecimientos que estaban participando de esas iniciativas. Cabe sefialar
sin embargo, que aquellos establecimientos que no participaban de los Programas
Focalizados se mantenian ajenos a los procesos de cambio y continuaban sujetos a la:
practicas tradicionales.

Es importante sefialar que desde el mismo momento en que fue aprobado por el Con-
sejo Superior de Educacion el Marco Curricular de OF-CMO para la educacion basica en
1996 y para la educacion media en 1998, se comenz0 a plantear el problema de la comu-
nicacion y la transferencia a la totalidad del sistema. Aquellos establecimientos que acep-
taron el desafio de elaborar sus propios Programas de Estudio sobre la base del Marco
Curricular se vieron obviamente impelidos a profundizar en este Marco, conocer los cam-
bios profundos que se estaban proponiendo y debieron disefiar sus propias modalidades
de perfeccionamiento. En este sentido hay que destacar el hecho de que en las Secretaric
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Ministeriales y las Direcciones Provinciales, se nombraron funcionarios responsables de verifi-
cary evaluar las propuestas de Programas de estudio que presentan los distintos establecimiet
tos educacionales para su aprobacion.

Sin embargo, para la mayoria de los establecimientos, que optaron por aceptar los
Programas ministeriales, sin lugar a dudas que el proceso de transferencia y apropiacion
del Marco ha sido mucho mas lento y dificil, levantando fuertes resistencias, especial-
mente en los primeros afios de la Reforma. Los establecimientos esperaban que el Minis-
terio de Educacion elaborara los Programas de Estudio y la nocion de Marco Curricular
les era ajeno a su tradicion. No obstante, como se vera mas adelante, a medida que la:
pruebas SIMCE se comenzaron a disefar a partir del Marco Curricular, este recibiéo ma-
yor atencion y se convirtié en una fuente que los establecimientos empezaron a utilizar en
la docencia.

Es interesante destacar que los Programas de Estudio ministeriales constituyen en si
un nivel importante de bajada del discurso curricular oficial. Dicho de otra manera, los
Programas de Estudio ministeriales son también un indicativo de cobmo debe interpretarse
la propuesta del Marco Curricular. En este sentido, los Programas entran de lleno a
operacionalizar los OF-CMO, mediante la definiciobn de aprendizajes esperados, la entre-
ga de sugerencias didacticas al docente, la incorporacion de actividades generativas y
ejemplos concretos de accion para la practica docente, de sugerencias y ejemplos de
evaluacion del logro de los objetivos. En la elaboracién de los Programas se optd por
proporcionar la mayor cantidad de directrices posibles, a fin de apoyar al docente en su
trabajo en el aula.

Tal como ya se ha sefalado, la estrategia preferente que el Ministerio de Educacion ha
empleado para bajar la Reforma Curricular ha sido el Programa de Perfeccionamiento
Fundamental (PPF), destinado a perfeccionar a directivos y profesores de los estableci-
mientos subvencionados del pais. En este sentido, el PPF se plantea como una de la
lineas del componente de desarrollo profesional de los doendestinada a apoyar la
implementacion de la reforma curricular (MINEDUC, 1999; Cox, 1999; Nufiez, 2001).

Las primeras actividades del PPF se iniciaron en el aid®1@9n términos genera-
les, han consultado dos fases:

49  Eleje desarrollo profesional de los docentes en un comienzo incluyé la formacién inicial de docentes,
el perfeccionamiento fundamental de los docentes en servicio, el programa de becas y pasantias en el extran:
jero para docentes y el otorgamiento de premios a la excelencia docente.

50 Entre 1999 y 2002 los programas de estudio, del segundo ciclo basico y ensefianza media, fueron
gradualmente elaborados por la Unidad de Curriculum y Evaluacion (UCE) del Ministerio de Educacion. Al
inicio de cada afio escolar se entregaron los planes y programas de estudio correspondientes. En 1999, los d
5¢ afio basico y 1° afio de ensefianza media; en 2000, los de 6° afio basico y 2° afio de ensefianza media, y a
sucesivamente. En consecuencia, el Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF), que comenzé el
1998 su tarea de perfeccionamiento docente, ha seguido la secuencia establecida por la UCE para llevarlo &
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- Lafase de Instalacigma través de cursos que se dictan en el primer semestre de cada afio,
gue estan destinados a la formacion de los profesores en los nuevos planes y programas d
estudio, a medida que ellos han estado siendo formulados por la Unidad de Curriculum y Eva-
luacion (UCE) del Ministerio de Educacion, y al perfeccionamiento de los directivos en estrate-
gias de gestion para la instalacion de la reforma curricular.

- La fase de Profundizaci¢mue tiene como proposito complementar el perfecciona-
miento docente de la fase inicial a través de cursos focalizados en ciertas tematicas que s¢
dictan en el segundo semestre de cada afio.

Es importante hacer notar que el PPF no realiza capacitacion directa. Recibe los mate-
riales de la UCE vy licita los cursos de perfeccionamiento correspondientes, los cuales son
dictados por las instituciones que ganan dichas licitadibgague estan inscritas en el
Registro Publico Nacional de Perfeccionamiento del Centro de Perfeccionamiento, Ex-
perimentacion e Investigacion Pedagodgicas (CPEIP). Los cursos también pueden ser dic-
tados directamente por el Programa a través del CPEIP. Las instituciones que se adjudi-
can las licitaciones reciben emolumentos por cada curso impartido.

El Programa ha tenido presencia nacional y se ha desarrollado en todas las regiones
del pais, salvo para algunos subsectores y zonas especificas, alcanzando un total de 4.42
cursos en los tres primeros afios que estuvo en operacion (1999-2001). Los cursos de
instalacion tienen una duracién estandar de 70 horas, mientras que los de profundizacion
tienen una duracion entre 70 y 100 horas, segun las caracteristicas de las materias trata
das y las modalidades que se han empleado: presenciales, mixtas y a distancia. El Progra
ma ha entregado, en sus dos fases, perfeccionamiento a alrededor de cincuenta y tres mi
docentes y directivos en promedio por afo, lo que constituye el 52% de la poblacion
objetive?. Cabe sefialar que la participacion en estos cursos es de caracter voluntario y la
mayor cantidad de participantes son docentes de ensefianza basica que asisten a los cu
sos de la Fase de Instalacion. Un incentivo para la asistencia de los docentes, es la boni-
ficacion por perfeccionamiento para los docentes del sector municipal, que se rigen por
el Estatuto Docente.

Una carencia en los PPF ha sido no abordar adecuadamente un aspecto esencial d
todo proceso de cambio, como es el sentido del cambio. Para qué se hace esta reforma
qué se quiere cambiar y por qué, hacia donde se pretende avanzar. Esa claridad en térmi
nos de sentido, no existia tampoco en las instituciones capacitadoras, centrandose asi e

cabo. En 1999, se inici6 el perfeccionamiento de los docentes de 5° afio de ensefianza basica y ler afio d
ensefianza media. En el afio 2002 se finalizé el perfeccionamiento con los docentes de 8° afio de ensefianz
basicay 4° afio de ensefianza media en sus modalidades Humanista-Cientifica y Técnico-Profesional.

51 Pueden participar instituciones de educacion superior (universidades, institutos profesionales y cen-
tros de formacion técnica), centros académicos independientes, sociedades y consultoras, que cumplan cor
el requisito de registro sefialado.

52  Ficha de Antecedentes PPF 2002.
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perfeccionamiento preferentemente, en la operatoria de los nuevos contenidos y metodologias
Esta carencia afectara tanto la comprension como la apropiacion de la propuesta curricular.

Las dificultades que ha enfrentado el PPF, ha conducido a que el CPEIP haya desarro-
llado otras alternativas de perfeccionamiento a través de talleres, orientacion y asistencia
técnica, aplicados constantemente a lo largo del pais. Entre éstas se destaca el Program
de Talleres Comunales de Perfeccionamiento para profesores de ensefianza basica que ¢
iniciaron en el afio 2000, los que constituyen una instancia de perfeccionamiento en ser-
vicio entre docentes, con el propdsito de favorecer que los profesores se apropien e inte-
gren la reforma curricular, de manera mas auténoma y mas pertinente a su realidad social
y cultural. Otra iniciativa desarrollada desde el CPEIP a partir del 2001, son los cursos
masivos a distancia via Internet, referidos a asignaturas y grados especificos de ensefian
za.

Otra estrategia de bajada utilizada desde la UCE han sido los textos de estudio que se
entregan gratuitamente en los establecimientos escolares, los que ayudan a reforzar los
programas de estudio e inclusive, en muchas ocasiones, los reemplazan. A partir de algu-
nos estudios y evaluaciones que se realizaron respecto del uso del texto escolar en el aul:
y para las planificaciones de las clases que hacen los docentes, surgio la necesidad de
establecer un mecanismo que asegurara que los textos licitados por el Mineduc se vincu-
laran efectivamente con los objetivos y contenidos planteados en el Marco Curricular.
Para estos efectos, la UCE desarrolla los términos de referencia de las licitaciones y
supervisa los textos licitados.

Las pruebas SIMCE vy la futura prueba de ingreso a la Universidad, mas que un instru-
mento de bajada propiamente tal, se constituye en un imperativo de implementacién de
la reforma. Desde la UCE se cautela que estos instrumentos de evaluacion se correspon
dan con los contenidos, objetivos y aprendizajes esperados del curriculum de la Reforma,
de suerte que haya grados importantes de congruencia entre curriculum y evaluacion.
Existe plena conciencia que la evaluacién establece pardmetros importantes a la
implementacion del curriculum.

Finalmente, una de las estrategias de bajada suplementaria que el Ministerio de Edu-
cacion ha reforzado y en la cual ha invertido importantes recursos financieros, ha sido
dotar a los establecimientos de materiales de apoyo y recursos didacticos. Entre estos
debe mencionarse a los Centros de Recursos de Aprendizaje (CRA). Mediante los CRA el
Ministerio de Educacién ha puesto a disposicidn de los profesores un amplio set de mate-
riales de apoyo al desarrollo curricular. Dichos materiales estan desarrollados en diversos
soportes: publicaciones impresas, audiovisuales, software educativo o contenidos
digitalizados distribuidos a través de Internet. Si bien los CRA son un complemento del
sistema, existen iniciativas para compatibilizar la dotacion a los CRA con la propuesta
curricular, consultdndose a los equipos de la UCE respecto del listado de materiales a ofertar
los establecimientos, de manera de poder establecer su relacidén con la propuesta curriculal
vigente.

63



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

Por ultimo, es importante sefialar que, con el propdsito de generar informacion actualizada y
confiable sobre el proceso de implementacion del curriculum, la UCE cre6 en el afio 2000 una
Unidad de Seguimiento. Desde esta perspectiva, se considera el curriculum en permanente \
constante revision. Con este fin se ha visto como fundamental levantar informacion para la toma
de decisiones de ajuste y actualizacion del curriculum, con el objetivo de, por un lado, corregir
errores y por el otro, responder a las nuevas demandas que la realidad le plantea al sistem:
educativo. En este marco, durante los afios 2001 y 2002, se aplicaron cuestionarios de autoreport
a profesores, se realizaron entrevistas a docentes, se analizaron materiales curriculares y existi
un acercamiento directo a las salas de clases, en una muestra de establecimientos pertenecient
a tres regiones del pais, en diferentes niveles educacionales y sectores de aprendizaje
Accesoriamente, una de las lineas de estudio de la Unidad es recoger informacion referente a
tipo de uso que dan los profesores a los textos escolares entregados gratuitamente a los establ
cimientos del pais en las diferentes asignaturas y cursos.

Interrogantes y Desafios

El Ministerio de Educacion ha elaborado, como se ha podido ver, diversas acciones y
estrategias tendientes a bajar la Reforma a los establecimientos educacionales. Existe
plena conciencia que la elaboracion de un discurso curricular oficial no es sino una etapa,
si bien importante y crucial de la Reforma, y que existen otras que deben implementarse
para que ésta penetre donde realmente importa: en las instituciones escolares y en las
aulas.

Pese a esta toma de conciencia, el propio modelo de reforma al cual se ha hecho
referencia durante este trabajo, invita a que el sistema y sus docentes asuman una actitut
contemplativa-receptiva frente a la reforma méas que participativa-proactiva

En el plano de las estrategias de bajada que se han utilizado se observa que el perfec
cionamiento docente, componente indispensable de toda Reforma, al no ser impartido
directamente por el Ministerio de Educacion, y en especial por la UCE, ha significado
que en muchas oportunidades la capacitacion no ha estado a la altura de los cambios
profundos que se han propuesto. Las instituciones adjudicatarias, en ocasiones, no estér
preparadas para realizar la capacitacion al nivel que se espera. Esta situacion ha sidc
denunciada por muchos de los docentes que han participado de las actividades del PPF.

Adicionalmente, dado que el PPF es de caracter voluntario y se realiza en jornadas de
vacaciones no ha alcanzado a la totalidad de los docentes y directivos que debieran incor-
porarse al conocimiento de la Reforma Curricular, lo que de por si constituye, sin lugar a
dudas, un serio obstaculo para su posterior apropiacion e implementacion.

Evidentemente, proporcionar recursos materiales y didacticos, poner en sintonia al curricu-

lum con las pruebas nacionales y de ingreso a la Universidad, crear sinergia entre los textos de
estudios y el curriculum, son estrategias de bajada muy importantes. Sin embargo, hay necesi
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dad de dar un paso adicional y decisivo: estimular y apoyar a las instituciones y a sus docentes
para que de manera colectiva hagan suya la reforma curricular, la gestionen y se apropien cabal
mente de ésta. Para que ello suceda es indispensable que desde el Ministerio de Educacion:

- Se legisle en torno a los tiempos curriculares asignados a los docentes, de suerte
gue tengan posibilidad de analizar colectivamente el nuevo curriculum, de reflexionar su
incidencia en la practica docente, de disefiar innovaciones para su mejor implementacion.

- Se entreguen criterios y modalidades de recontextualizacion y resignificacion del
curriculum, que profundicen en los sentidos de la reforma.

- Se inicie una estrategia sistematica de insercidon del curriculum en las instituciones
formadoras de profesores.
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CAPITULO |

DESCRIPCIONES DE LOS ESTABLECIMIENTOS

Una primera aproximacion a los espacios institucionales donde se llevan a cabo los
procesos de recontextualizacion de la nueva propuesta curricular, se realizara mediante
la presentacion de las descripciones analiticas de las escuelas visitadas durante la fase d
trabajo de campo. Estas sistematizan la informacion producida durante las entrevistas,
tensionando —implicita o explicitamente- los principios institucionales que definen, orien-
tan y organizan el trabajo docente en cada escuela, con los principios regulativos de la
vida escolar propuestos por los Objetivos Fundamentales Transversales.

Las descripciones de las escuelas enfatizan aquellos aspectos que durante el trabajo d
campo, y en un primer nivel de analisis, se fueron revelando como centrales para la com-
prension del grado y las formas de apropiacion del nuevo curriculo. Los ejes que guian
estas construcciones buscan generar una caracterizacion de los establecimientos que pel
mita comparar las semejanzas y las diferencias institucionales, respecto de los procesos
de recontextualizacion del nuevo curriculo y, mas especificamente, de los Objetivos Fun-
damentales Transversales.

Lo que viene a continuacion responde al interés por relevar los discursos que los dis-
tintos sujetos construyen sobre los contextos institucionales en que ellos habitan y que,
en cierta medida, van construyendo cotidianamente. En tal sentido, las descripciones
parten del supuesto de que los principios y postulados que guian la reforma, asi como los
procedimientos que ésta propone, no son necesariamente entendidas de manera homoge
nea. Esta diversidad de significaciones y practicas, que incluso encontraremos al interior
de un mismo establecimiento, son consecuencia de la articulacion de estos contextos
institucionales, con las historias y creencias personales de los docentes. Subrayaremos.
por supuesto, las formas diferenciales de apropiacién y significacién, observando como
afloran criticas, resistencias, miradas suspicaces y temerosas, pero también, adhesione
entusiastas e incondicionales. Encontraremos, también, sujetos con posturas ambivalente:
y aquellos que expresan sus deseos de “otro” cambio. Esta heterogeneidad es posible
gracias a contextos institucionales complejos y diversos, que son —precisamente- donde
deseamos que nos lleven las miradas y percepciones de los agentes escolares.

Este esfuerzo por atender a limfiensiéon subjetiva del cambi@Fullan, 1997), se
realizara centrando la mirada en el subsector de “Lenguaje y Comunicacion”, y su aplica-
cion en los niveles de 5° y 6° basico. Junto con focalizar la mirada en este ‘subsector de
aprendizaje’ -originado en la (re)clasificacion del conocimiento del nuevo marco curricular-
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ésta se ampliara también hacia otros ambitos del trabajo docente, entre los cuales podemo

mencionar: intercambio docente, presencia de proyecto educativo, identidad institucional, dina-
micas organizacionales y grados y formas de apropiacion de las propuestas de cambio.
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ESCUELA PRAGA
“Veiamos que la escuela se estaba muriendo de a poquito”

La Escuela Praga se encuentra ubicada oo ‘tle desarrollo”de una comuna del
sector poniente de la capital. Junto a ella estan el edificio de la Municipalidad, el Regis-
tro Civil, una Iglesia y la Corporacién Municipal. Este establecimiento actualmente po-
see una matricula de 1059 alumnos, distribuidos en 29 cursos desde prekinder a octavo
basico, con un promedio de 38 alumnos en cada uno de ellos. Ademas del director y la
jefa de la Unidad Técnica Pedagdgica, trabajan en la escuela 33 docentes, mas seis fun
cionarios entre paradocentes y auxiliares. Todos los profesores estan contratados por 30
horas y sélo el equipo directivo tiene contrato por 44 horas. La escuela esta construida de
material ligero, es de un piso y aun no ingresa a la Jornada Escolar Completa. Durante los
altimos afos, han contado con bibliotecas de aulaag€rial pedagdgico anekdo cual
se ha visto reforzado con la incorporacion, este afio, al programa de las escuelas focalizadas

En el marco de la reforma educativa, en la escuela se estan implementado diversos
programas, entre los cuales podemos mencionar: programa de Lecto-Escritura, proyecto
de Planificacion de las Clases (3°y 4° basico), proyecto de aseguramiento del aprendizaje
y de confeccion de guias de trabajo a partir de la prensa escrita (ambos a cargo del CPEIP
y un programa de Salud Oral (a cargo de la JUNAEB). Anteriormente, se implemento un
proyecto de sicomotricidad (a cargo de la antigua DIGEDER) y un Programa de Mejora-
miento Educativo (PME). Por otro lado, cerca de un 40% de los nifios recibe raciones
alimenticias aportadas por la JUNAEB, las cuales fueron incrementadas durante este
altimo afo.

Estos datos generales de la escuela son motivo de orgullo para quienes trabajan ahi
pues -como es frecuentemente sefialado- no son comparables con la situacion que est
establecimiento vivia hace unos pocos afos, cuando su cierre parecia inminente. Hacien-
do un poco de historia, podemos decir que esta escuela nacié en 1965 ocupando un loca
de la unidad vecinal del sector, llegando en su mejor época a tener 1300 alumnos. Esta
situacion cambi6é a mediados de la década de los 80’, cuando la matricula descendi6
hasta tener €n su peor momeritos6lo 368 alumnos.

Este brusco descenso tendria relacion —en mayor o menor grado- con las transforma-
ciones vividas por la educacion publica durante el gobierno militar. Para el director, el
surgimiento dehuchos colegios particulares subvencionados en el eritesla prin-
cipal causa. Para la jefa de UTP, sin embargo, este descenso en la matricula se deriva d
la situacion politica de fines de la década del 80'. El afio 1987 sftuaciones conflic-
tivas de la épocaesta escuela cambio6 su plana directiva, llegando la actual jefa de UTP
y un nuevo director, quienes venian a terminar econfoco de profesores que eran
extremistas”.Segun ella misma relata, los resultados pronto fueron visibles, peies “
tuvieron que trasladar profesores y otros se furbonego de esto, los apoderados ha-
brian comenzado a retirar a sus pupilos de la escuela, siguiendo a los docentes expulsa

71



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

dos o trasladados. Asimismo, las caracteristicas de personalidad del nuevo director habrian
tendido a distanciar a los padres de la escuela, puespateritaba ser muy duro, muy
enérgico, entonces el apoderado le tenia cierto ttmor

En esos instantes la reflexién que surgié desde la propia institucion hizo hincapié en la
necesidad de elaborar estrategias para reencantar a la comunidad con la escuela, buscal
do atraer una mayor cantidad de alumnos, pueisifnos que estaba la escuela murién-
dose de a poquitpafirma la jefa de UTP. Un primer paso consistio en el cambio de
uniforme, desde el tradicionalittado por el ministeriba un “uniforme especial de la
escueld, similar a los utilizados en los colegios particulares. Posteriormente, en el afio
1996, se produce cambio de director, lo cual viene a potenciar el repunte observado en la
institucion gracias alboom del uniformie El “plan de trabajo diferenteque traia el
nuevo director, produjo cambios en la escuela, viéndose reflejado en el crecimiento sos-
tenido de la matricula, la que en el transcurso de cinco afios volvié a tener mas de mil
alumnos.

Segun cuenta el director, en ese momento habia personas en el municipio que desea
ban cerrar la escuela, con el fin de utilizar sus dependencias para ampliar la municipali-
dad. La ‘apuesta del nuevo director fue fortalecerla gdnarle al municipio en el buen
sentido de la palabfaDe hecho, algunos afios mas tarde, fue la propia Municipalidad la
que tuvo que devolver tres salas que ocupaba en la escuela como bodega, para pode
satisfacer la creciente demanda por matriculas.

Esta ‘apuestd de la cual habla el director, se refiere a la necesidadeferidet la
educacion publica, en tanto seria la Unica alternativa real para los estudiantes de sectore:
populares. Segun élcémo escuela publica tiene que ser una escuela que apunte a la
equidad, y la equidad se da en términos de que todos tengan acceso a la educacion vy,
segunda cosa, que es gratuita, aqui no se cobra’n@dasecuente con su posicion, en
este establecimiento no existe seleccion de alundexsde el punto de vista del rendi-
mientd, pues ‘todo alumno que busque matricula la va a tener, independientemente de
donde venga, de sus caracteristicas, ascendencia, de lo que sea

Este interés por la defensa de la educacion publica no se limita sélo a asegurar el
ingreso de alumnos, también implica -segun el director- poner énfasis en el mejoramien-
to integral de estas instituciones escolares. Es asi como en una reunién de docentes sos
tiene que 8i estamos defendiendo nuestra labor en la educacion publica hagamosla
bien, entreguemos un buen servicio (...) pongamos en el centro del analisis al alumno”.
En este sentido, el mejoramiento del aprendizaje de los alumnos no es sélo un fin en si
mismo, es también el mejor camino que existe en la defensa de la educacion publica.
Esto lo ejemplifica con el Programa de Escuelas Criticas que estd actualmente impulsan-
do el Ministerio de Educacién, que es percibido como una amenaza a la educacién publi-
ca: “Me aterra lo que se vive en las escuelas criticas, todos estamos por la educacién
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publica, las escuelas criticas apuntan a una privatizacion de las escuelas que son muy
malas, porque ante el problema de la mala gestion se le entrega la escuela a una consul-
tora privada”.

Gestion Institucional y Proyecto Educativo

La figura del director es central para comprender este “renacer” de la escuela. Como
sefala la jefa de UTPe&te nuevo director llegé con otro carisma, en que si escuchaba,
escucha a los apoderados, escucha a los nifios, nos escucha a nosotros los profesores
Fue asi comola gente empez6 a darse cuenta que en la escuela se hacian buenas cosas,
que habian buenos profesores y de ahi, hasta el dia de hoy, hemos ido creciendo
sistematicamente en promedio de uno a dos cursos pdr sditala el Director. Este
trabajo desde la institucion por hacerse visibles y cercanos a la comunidad ha rendido sus
frutos, mejorando la percepcion que ésta tiene sobre la escuela.

Por otro lado, se ha generado un clima escolar distinto, caracterizado por la mayor
comunicacion entre los distintos actores educativos y por una mayor receptividad de la
direccidon a sus demandas. Los profesores reconocen en el director mayor disposicion a
apoyar la labor docente. Jorge, profesor de Lenguaje y Comunicacion desde 5° a 8° Basi-
co, cuenta que del director recibprdpuestas para trabajar en mi curso (...) me acom-
pafia en la parte disciplina, en la parte recursos, a veces permisos para sacar a los
chiquillos y mucho apoyo frente al apoderado, aunque esté equivocado. Cuida a su pro-
fesorado, yo creo que esa es una parte muy positiva que tiene el dirBerarel direc-
tor, su labor al interior de la escuela es salwa'funcion mas dentro del quehacer esco-
lar, no es la funcion fundamental. Y al revés, yo debo ser un facilitador del trabajo de los
profesores, que tienen el trabajo mas importante, que es el trabajo directo con I8s nifios
De este modo, existe coincidencia entre los distintos actores entrevistados respecto de la
labor del director y su importancia en los cambios que se vienen observando en la escue-
la.

Pese a estos avances en lo institucional, los resultados académicos no han sido todo Ic
Optimo que se esperaban, motivo por el cual, durante este afio, pasaron a formar parte de
programa de las escuelas focalizadas. En un inicio, ser considerada escuela focalizada nc
fue visto con agrado por los diferentes actores educativos. El temor a la estigmatizacion,
unido al tratamiento del tema hecho por los supervisores provinciales -quienes hicieron
hincapié en el descenso de categoria de la escuela-, generaron variadas resistencias en
establecimiento, especialmente entre sus docentes. Sin embargo, a poco andar, muchc
1de estos temores y desconfianzas se han diluido por los ‘beneficios’ que se obtienen con
la nueva calidad de escuela focalizada, particularmente en material educativo, en la con-
tratacion de ayudantes para los 1° bésicos y en el financiamiento de espacios pedagogico:
para la reflexién docente.
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El desarrollo del espacio de intercambio docente ha permitido abordar dos tareas rela-
tivas al fortalecimiento institucional que se reconocian como pendientes: la activacion
del equipo de gestion y la formulacidén del Proyecto Educativo Institucional. En la actua-
lidad, el equipo de gestion sélo posee existencia formal, y en la practica sus funciones
eran asumidas por el equipo directivo, centrandose en asuntos administrativos, sin abor-
dar lo relativo a lo pedagdgico o curricular. Incluso, esta Ultima instancia tiene una exis-
tencia bastante inorganica, sin periodicidad en sus reuniones ni planificacion en las tema-
ticas a tratar, limitAndose a reaccionar ante demandas puntuales hechas a la escuela pc
niveles superiores del sistema educativo. Esto lo expresa con claridad la jefa de UTP,
quien cuenta quenbs juntamos cuando (...) por ejemplo, de una instancia superior te
llega un avisito que necesitan saber las necesidades de infraestructura de la escuela. Ahi
rapidamente nos llamamos, lo conversamos, priorizamos, se da respuesta a lo solicitado
y chad. Ante la sugerencia del equipo de supervisores provinciales -encargados del P-
900 para esta escu®laha comenzado el trabajo tendiente a constituir formalmente el
equipo de gestion, diferenciandolo del equipo directivo al integrar a docentes de ambas
jornadas, asi como se tenia presupuestado invitar a participar a un apoderado y un alum-
no “cuando sea necesafio

La formulacion del Proyecto Educativo Institucional (PEI), por su parte, se encuentra
en su fase inicial. El espacio de reflexién pedagogica permitio la realizacién de un diag-
nostico de fortalezas y debilidades de la institucién, que -segin nos manifiestan- es el
paso previo a la definicion del Proyecto Educativo. Para la direccion de la escuela, la
construccion de este proyectadfta de navegacidhpdebe ser fruto de un trabajo con-
junto y participativo de la comunidad escolar, y no circunscrito solamente al equipo di-
rectivo. Si bien se plantea que docentes y directivos deben encabezar este proceso de
reflexion institucional, no se cierran a la participacion de otros actores tales como: alum-
nos, apoderados y organizaciones comunitarias del sector.

Actualmente se esté en la fase de invitar a los padres a participar de la construccioén del
PEI, por lo cual, cada docente en la reunion de apoderados de su curso trabajoé una paut:
relativa a este tema, buscando generar discusion en torno a la realidad de la escuela
Segun el director, existe un grupo importante de apoderadofenen“‘ganas de apor-
tar algo que vaya més alla del regalito o la rifeBe reconoce que hasta el momento no
se ha aprovechado el aporte que los apoderados pueden hacer, tanto en lo pedagogicc
como en el fortalecimiento institucional de la escuela. En este sentido, la estrategia de

53 Durante los Gltimos afios en esta Direccidon Provincial los supervisores trabajan en triadas, los que se
encuentran a cargo de supervisar diferentes areas (gestiéon, implementacion curricular y administracién) en
cada establecimiento. EI nimero de escuelas que atienden las triadas es variable. La supervisora encargac
de implementacion curricular, nos conté que ellos actualmente supervisan 18 escuelas focalizadas, por lo
cual, reconoce que los tiempos dedicados a cada una de las escuelas suelen ser muy dispares, mientr:
algunas reciben muy pocas visitas, otras concentran buena parte de su atencion. Para el caso particular d
este establecimiento, el grupo de supervisores ha asistido con mayor frecuencia durante este Ultimo tiempo,
lo cual coincide con el inicio del trabajo en torno a los temas del Equipo de Gestion y del Proyecto Educativo
Institucional.
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involucrar a los padres en la discusion respecto de los objetivos de la escuela, tiene como
meta no solo reunirlos en torno a la construccion del PEI, sino también, levantar el alicai-
do Centro General de Padres, el cual no tiene elecciones hace mas de dos afios y de la
dirigentes elegidas en aquella ocasion, s6lo quedan en funciones la tesorera y dos directo-
ras.

Dentro de este proceso de definiciones que conlleva la construccion del PEI, favorecer
la participacion de los alumnos en la discusion es vista con agrado por el director y un
grupo importante de docentes. La frases‘nifios tienen cosas que dégcilicha por una
parvularia de la escuela, refleja el sentir de quienes consideran importante rescatar la
mirada de los alumnos. sobre la escuela. Segun el direestainfos evaluando cual o
coémo, pero creemos que los nifios tienen que participar en el Proyecto Educativo, espe-
cialmente los de 3° 0 4° que van a vivir propiamente el PEIl, mucho mas que los de 7°y 8°
gue se van este ano

Por otro lado, se tiene proyectado realizar reuniones con representantes de organiza-
ciones comunitarias del sector, con el objeto de discutir la insercion de la escuela en el
sector, de modo que ésta logre responder a los requerimientos de la comunidad, pero
también, que estas organizaciones se comprometan con el desarrollo de la institucion
educativa.

Si bien desde la llegada del actual director la escuela se comienza a abrir a la comuni-
dad, a estimular la participacion de los padres y apoderados, y a cambiar el clima escolar
y las relaciones humanas, pensamos que la incorporacion al programa del P-900 ha inten-
sificado un proceso de reflexion interna, favoreciendo el desarrollo de una mirada
autocritica al interior del establecimiento. La jornada de reflexion pedagdgica que es
financiada por el programa de las 900 escuelas, les ha permitido a docentes y directivos
contar con un espacio para intercambiar opiniones y dialogar respecto de la escuela. En
este sentido, este espacio ha fortalecido el ‘proyecto’ impulsado por el director de generar
procesos de participacion que, partiendo desde los docentes, involucren a los demas acto
res ligados al establecimiento. La invitacién hecha a participar del Proyecto Educativo y
el intento por revitalizar organismos de participacion y/o representacién, como el Equipo
de Gestion y el Centro General de Padres, se encuentran en esa linea.

Implementacién y Significado de la Reforma

La reforma curricular se ha ido implementando progresivamente, partiendo en el afio
97 con el NB1. “Aio0 a afno se fueron capacitando a los profesores e implementando los
nuevos programdsasta llegar al dia de hoy, en que la escuela, en su totalidad, se en-
cuentra implementando la reforma curricular. Como se sefal6 anteriormente, los compo-
nentes centrales de la reforma se encuentran en pleno funcionamiento, con la excepcion
de la Jornada Escolar Completa (JEC).
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Refiriéndose a los diversos proyectos educativos implementados en la escuela, el director
sefala que, como direccidhgmos estado permeables a todas esas cdeasial se habria
expresado en quats hemos puesto a disposicidon de la corporacion y el ministerio en
todo programa, en todo proyettta recurrencia del términarinovaciori es lo que carac-
teriza la postura del directom(i filosofid) respecto del actual proceso, y que se expresa
también en su posicion frente a los docentes, a quienes les sefala que “es mejor innovar que
seguir haciendo lo misioEn este sentido, innovand significa renunciar a lo que he
hecho anteriormente, sino que significa allegar un elemento mas, una estrategia mas que
yo puedo incorporar en la sala de clasd3e ahi que el rol de la direccion de la escuela
consistiria endfrecerles a los profesores una gama de estratggias el objeto de que
éstos las trasladen a su quehacer cotidiano en el aula.

Respecto de la necesidad (y oportunidad) de una transformacion general de la educa-
cion, para el director no existen dudas, pues la educacion chiemstaba en un buen
pie, por lo tanto, ameritaba un proceso de refoinpéanteando, ademas que en la actua-
lidad se apunta a una transformacion radical de la educacién, dentro de lo cual la reforma
curricular es so6lo uno de sus aspectos.

Otros componentes de este proceso que aparecen mencionados en su diScurso sor
nuevos contenidos y un énfasis distinto que se puede apreciar en los planes y programas
transformacién de la practica pedagdgica, que se resume -segun él- en el cambio del eje
dentro del cual se construye el conocimiento, pasando desde la educacion frontal a la
construccion de conocimientos desde los alumnos; incorporacién de nuevos recursos
pedagdgicos; y, por ultimo, ensefianza y evaluacion diferenciada a partir de los ritmos de
aprendizaje de cada alumno.

Pese a esta mirada positiva, el director plantea reparos frente a la orientacion general
del actual proceso de reforma. En primer término, sefiala que estd marcada por orienta-
ciones economicistas y por la escasa presencia de “principios nacionales” y locales. Esto
se haria evidente en la falta decalizaciori de los planes y programagjuie bueno que
todos sepan hablar inglés, pero en Cerro Navia hay un alto porcentaje de jévenes y nifios
que son de origen mapuche. Por lo tanto, para ellos el inglés no tiene sentido, y al mismo
tiempo, sabemos que no lo van a ocupar nunca.(...) mejor veria yo, que estuviera incor-
porado Mapudungun, para que ellos siguieran manteniendo su idioma, preservando su
idiomd'>*. Pese a estas criticas, recalca la necesidad del cambio y de la innovacion, parti-
cularmente en el quehacer pedagdgico cotidiano. Por su parte, la jefa de la Unidad Técnica

54 Cuando se le consulto al director respecto de la poblacion con ascendencia mapuche -a sabiendas
nosotros del alto porcentaje de éstos que habita en la comuna- éste nos manifesté que en esta escuela ¢
namero era minimo, respecto del total del alumnado, por lo cual no se intencionaba ningun tipo de trabajo
especial hacia este grupo. Segun sus propias cifras cerca de 140 nifios en la escuela tienen algin parient
cercano con apellido indigena. Es decir, seria una cifra cercana al 15% del alumnado total, lo cual nos parece
gue no es menor, pese a la opinién del director.
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agrega como elementos importantes a considerar —ademas de los ya mencionados por el direc
tor- la utilizacion distinta del espacio en el proceso de aprendizaje de los alumnos.

Entre los docentes, por su parte, la mirada respecto de la significacion e implementacion
de la reforma adquiere un matiz diferente. Segun Joygemé siento preparado, creo
gue me gusta la reforma, no soy critico de la reféri8a embargo, sefiala que no todos
sus colegas estan en la misma postura, muchos tendrian un total desconocimiento de Ic
gue significa la reforma. También expresa sus dudas respecto de la preparacion de los
equipos directivos de las escuelas para llevar a cabo este proceso, al decir expresamente
“Ahora puede venir la siguiente pregunta: ¢La demas gente esta preparada para
implementar la reforma, llamese director, llamese jefe de UTP, llamese inspector general
en nuestros sectores?”. Duda que deja clara cuando se refiere al escaso apoyo que recib
desde la Unidad Técnica de la escuela. Por lo mismo, cree necesario que se realicen
evaluaciones del trabajo de los equipos directivos en la implementacion de la reforma.

En lo referido al sentido de la reforma, plantea que éstanta mucho a la parte
valorica (...) y no tanto a la parte contenido, no tanto al conocimiento. La reforma no
apunta mucho, si es importante, pero no apunta mucho al conocifmieatdo mismo,
haciendo mencidén a los objetivos verticales del nuevo marco curricular, sefidiasque “
objetivos que vienen enunciados son los mismos, son generales, pero uno tiene también
la libertad para trabajar lo otrd/lo valérico/”. Lo que cambiaria -segun él- no son los
contenidos, sino el modo de abordarlos. Por ejemplo, al referirse a su trabajo desarrolla-
do en 6° bésico, cuenta que esthft’cando las situaciones diarias con materias tradi-
cionales -por decirlo asi- de alguna manera: la gramética, el sustantivo, la importancia
del verbo..”. También expresa que una caracteristica de la actual reforma es el mayor
protagonismo que adquiere el niflo en su propio proceso de aprendizaje, pues es un alum-
no “que se organiza, que crea cosas, que hace laclase

Sobre la implementacion de la reforma en Lenguaje, Jorge nos cuenta que en su traba-
jo incorpora distintos recursos pedagdgicos, en el sentido que buscaria la rgfoma: “
lo amplio que son los objetivos, uno saca (aquellos que son) méas especificos de acuerdo
a la realidad de los chiquillos. Como, por ejemplo, al trabajar los medios de comunica-
cién, que lean un diario, que hagan un papelografo de un diario (...) que recorten, que
dibujen, que trabajen en grupos, que evallen, que se autoevallen, la coevaluacion; es
lentisimo, es muy lento el trabaj@&sta demora’en el trabajo pedagdgico, no es vista en
forma critica por el docente; por el contrario, €l se manifiesta orgulloso de estar trabajan-
do acorde con los postulados de la reforma. Sin embargo, en el tema de la evaluacion,
desearia asimilar las evaluaciones que realiza cotidianamente a los patrones que rigen er
la prueba SIMCE.

Ana, por su parte, sefiala que con la reforare“‘como que se angustia y, bueno, yo
digo no me puedo quedar, como lo hago, (...) miro y busco, pero es mas bien como mas
personal”’. Esta docente plantea que en su quehacer pedago6gico mezclar lo antiguo (con-
tenidos) con lo nuevo (metodologias), ha sido la forma de ir superando esa sensacion de
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inseguridad. Del mismo modo, para ella lo central del cambio de la reforma tiene que ver con

cambios en la metodologia, mas que con la transformacion de contenidos, a diferencia de lo
gue sostiene, por ejemplo, el director de la escuela. Mas alla de sus dudas y temores al respec
to, esta docente sostiene estar implementando la reforma curricular, lo que para ella significa
variar sus metodologias de trabajo y estimular una mayor participacion del alumno en las clases.

Dificultades en la Implementacién

Como menciondbamos anteriormente, para la direccion de la escuela la reforma “
términos teoricos” apunta en el sentido correptro erftérminos practico$ aun no se
ha logrado implementar adecuadamente. Respecto de este punto, la responsabilidad apa
rece centrada en la figura del docente. En primer lugar, el grado de conocimiento de los
planes y programas nuevos seria bajo entre los docentes de la escuela. El director relatz
gue en reunion de profesores el 2001, pregunté cuantos de ellos habian ‘abierto’ el pro-
grama de estudios el afio anterior, es decir, pregginta que nos podria resultar absur-
da, pero de los 30 profesores que habian, 2 levantaron la mano, los demas con mucha
honestidad reconocieron que ellos no habian abierto el programa de estudio (...) los
profesores seguian trabajando con lo que les habia quedado del decreto 4002, que era
del afio 80". Sostiene que este desconocimiento es suplido por los docentes con lo que
denomina tultura de materias a tratar con los alumida que, pese a los intentos de la
direccién, seguiria primando en la mayor parte de los docentes de su escuela.

Segun Jorge, no se trata solo de un desconocimiento de los programas, sino de la
reforma como proceso general, pues, a su juicio, una gran mayoria de sus colegas docen
tes no la conoce yattua de acuerdo a cdmo se van dando las cosas, como vienen los
libros, las sugerencias”. Esta opinion es, en buena medida, corroborada por la propia
experiencia de Ana, quien expresa serias dudas respecto de su propio conocimiento en
torno a la reforma.

Para la jefa de UTP, este ‘desconocimiento’ abarca también las labores docentes refe-
ridas a la planificacion y evaluacion en el marco de la reforma. Respecto de lo primero,
sefiala que el docente al habérsele cambilmdaérminos de cémo hacetlba dejado
de planificar, lo cual incide directamente en el aprendizaje del alumno, dado el deficita-
rio uso del tiempo de clases y de los recursos pedagdgicos utilizados para la ensefianza
Respecto de la evaluacion, la Jefa de UTP sefiala que existied confusidrentre ésta
y la calificacion, donde elprofesor evalla y coloca notas porque hay que colocar nota,
pero de ahi a que sea una evaluacion a conciencia de lo que el nifio realmente sabe, hay
harto trechd.

La Jefa de UTP, por su parte, sefiala que en la escuela ha intentado abordar el tema de

perfeccionamiento, aunquiedsta donde uno pued@or lo mismo, dice que se ha buscado
incentivar ‘a los colegas que sigan adelante con los medios que tenemos y que no nos
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dejemos estar”, aungque segun su percep@smiuy poco lo que el profesorado va perfec-
cionandose o autoperfeccionandose a través de los textos que uno le puede’eStregar
embargo, existiriafalta de credibilidad respecto de lodue uno les dice, lo que uno les
informd’. Jorge, por su parte, tiene una vision critica respecto del soporte técnico que le presta
la encargada:A mi nunca me han llamado, llevo seis afios aqui, nunca me han llamado
para decirme lo estas haciendo bien, te felicito, lo estas haciendo mal, te condeno... seis
afnos. La opinion de este docente enfatiza la falta de capacidad de la jefatura técnica, aunque
reconoce que el director apoya distintas iniciativas de los dotentes

Para el director, el mejor perfeccionamiento es el que se da entre los maestros en la
propia escuela. Sin embargo, los espacios de intercambio docente antes de la incorpora-
cion al P-900 se realizaban sélo esporadicamente. En la actualidad, son los mismos do-
centes quienesestan pidiendo que se trabaje, se reanan por niveles y se conversen sus
experiencias (...) y eso se esta dando ahora, este afio se empez6 a dar con un mayor
énfasi§(Director). Sin embargo, algunos docentes aun serian reticentes a compartir en
estos espacios, especialmente los que son ‘especialistas’ de ciertos subsectores.

Pese a la valoraciéon positiva que realiza respecto de esta instancia de trabajo
colaborativo, Jorge sefala qu®Mmos islas, cada uno trabaja y trata de hacerlo lo mejor
posibl€, no pudiendo ‘comparar’ experiencias pedagogicas, lo cual le ayudaria al docen-
te a saber si lo esthdciendo bien o maly sefiala una vez mas, que el problema es que
“no tengo contralor, aqui nos queda a nosotros la conciencia de querer hacer las cosas
bier?’. Para este docente, el aprovechamiento de estos espacios de reflexion esté limitado
por la falta de autocritica de los profesores; aunque agrega esto se deba aigieeria
nos hizo asi, siempre defendiéndonos, siempre atacados. Muchas veces cuando salen ur
montdn de cosas en los medios de comunicacion, nadie habla de lo que uno hace, sino de
las cosas malas que hdce

Mencionabamos anteriormente que el discurso de la direccion centraba el problema
de las dificultades en la implementacion de la reforma en el profesor. Especificamente se
refieren a la poca capacidad docente para transformar la relacién alumno-fSrpekor
escasa innovacion en @riffoque que se da a los contenidos que se trabajan en la sala de
clases”. Es asi como el director observa gagtiimos teniendo la disposicion de la sala
con los alumnos, sentados unos de otros, yo al frente, yo soy el protagonista del quehacer,
yo dicto, yo escribo, el alumno anota y no actua”.

55 Las dos reuniones de reflexion pedagégica a las que se tuvo oportunidad de asistir, fueron dirigidas
por el director de la escuela, mientras que en ambas la Jefa de UTP no intervino en lo absoluto.

56 Respecto de este punto la opinién del director pone el acento en la mantencion de practicas docentes
gue no corresponden a las necesidades que tiene la educacién chilenalestpedfé'sores seguimos
haciendo lo mismo, cuando yo te hablaba de la educacion frontal, es que seguimos teniendo la disposicion
de la sala con los alumnos sentados unos detrds de otros, yo al frente, yo soy el protagonista (...) Es decir,
hay un rol pasivo todavia de los alumnos, o sea, los alumnos no estan descubriendo conocimientos, no es-
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Segun el director, los docentes tienen alguthatsifidades’que limitan su capacidad de
innovar, gue estadn mas alla del grado de conocimiento que tengan respecto de los contenidos
metodologias. Una de éstas es quas“cuesta mucho cambiar de switch, es decir, comun-
mente los profesores nos sustentamos en los éxitos pasados y si esto me resultd, 0 me es!
resultando hace 10 afios, no tiene sentido modifitdrkpJefa de UTP sefiala quaesta
mucho cambiar la mentalidad de los profesores (...) cuesta cambiar ciertos paradigmas
en las persondsy esto se expresa en que los profesaesctionan muy lento (...) y dados
los avances no se puede reaccionar asi tan lento, porque el mundo sigue avanzando

Los docentes entrevistados no parecen identificarse con esta percepcion directiva que
sefala una débil implementacion de las innovaciones de la reforma educativa. En el caso
de Jorge, por el contrario, €l se considera un docente que implementa diferentes cambios
en su quehacer pedagogico cotidiano, dentro, eso si, de ciertas limitaciones que identifica
como de responsabilidad de la direccion técnica de la escuela. Ana, por su lado, también
se observa a si misma como una docente que ha transformado su practica docente, pese
gue reconoce tener mucha inseguridad respecto de la reforma y el modo en que ella se
adecua a estos cambios.

Ademas de todos estos ambitos de tension en torno a la implementacion de la reforma,
existe una importante cantidad de otros elementos que se relacionan con las malas condi-
ciones del trabajo docente, con trabas administrativas e institucionales y, por ultimo, con
un ambito que seria de responsabilidad de los apoderados.

Respecto de las condiciones laborales goen$pirari contra una adecuada
implementacion, se sefiala en primer término la sobrecarga horaria, ya que la mayor parte
de los docentes trabajan en doble jornada (60 horas pedagdgicas) como un modo de con:
seguir mejores remuneraciones. Esta situacion dificulta distintas labores, tales como: pla-
nificacién, preparacién de material pedagdgico, construccion de buenos instrumentos
evaluativos, intercambio de experiencias entre docentes, etc.

También se menciona que el medio social se convierte en un escollo para el trabajo del
profesor. Segun Jorge, en esta escugg ‘jue andar con cuidado, alumnos de octavo
aflo que se encachan, apoderados que vienen aqui a pegarle a los profes (...) eso va
creando cierto resentimiento en el profesor... a que no haga el trabajo como corresponde
(...) o que lo tomen como excusa para no hacerlo mi&ermenciona también la falta de
preparacion para atender alumnosrt diagndstico —avalados por especialistas- que no
debieran estar en una escuela cofilios que presentan principalmente retrasos en su
desarrollo cognitivo, y que por mucho que el profepanta de su parte, no lo logra,
porque el nivel, el coeficiente intelectual del nifio no se lo pefriigte tipo de dificul-

tan construyendo conocimiento, los alumnos estan aprendiendo doctrinas que yo como profesor les estoy
trasmitiendo. Y la doctrina que yo le estoy trasmitiendo responde a una filosofia y a una ideologia pedago6-
gica anterior al momento que se esta viviendo aqui en"Chile
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tades que se le presentan al docente son mencionados al momento de explicar los malo
resultados que se observan en las mediciones nacionales de calidad de la ensefianza.

En el plano administrativo, el exceso de requerimientos externos (de la Corporacion
Municipal y del Departamento Provincial de Educacién) tiende a distraer esfuerzos des-
de lo pedagodgico a la resolucion de demandas burocraticas, que -la mayor parte de las
veces- son consideradas estériles por la propia escuela. Como contrapartida a esto, st
critica la falta de apoyo técnico por parte de los supervisores provinciales. También se le
cuestiona a la propia direccion de la escuela que no aproveche la especialidad y que
destine las responsabilidades pedagogicas y los subsectores sin atencion a las cualidade
de cada uno de los docentes.

En resumen, hemos mencionado un sinnimero de nudos de conflicto que entraban la
implementacion de la reforma curricular, respecto de los cuales las miradas de los distin-
tos actores no tienden a confluir, sino, por el contrario, a entrar en contradiccién, en
particular al momento de buscar responsabilidades de los aspectos que cada uno conside
ra deficitario. Sin embargo, el espacio de reflexion, el ambiente general de la escuela, las
relaciones interpersonales y la dinamica generada a partir de la discusion en torno al
proyecto Educativo, han permitido que afloren algunas de estas diferencias, lo cual es
observado desde los distintos protagonistas como una oportunidad para mejorar el des-
empefio de la escuela.
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ESCUELA MARCO POLO
Descripcion General y Proyecto Educativo de la Escuela

La Escuela Municipal Marco Polo esta proxima a cumplir 50 afios de existencia. En 1953,
segun nos cuenta el director, los habitantes de la poblacion Magallanes donaron un terreno par
su construccién. Desde ese momento hasta ahora, el espacio fisico de la escuela no ha variad
Esta es pequenia, con salas de material ligero, que rodean una multicancha, y que es, al mism
tiempo, el Unico patio de la escuela. Se ha retrasado la implementacion de la Jornada Escola
Completa, pues para la construccion de las nuevas dependencias seria imprescindible abandc
nar temporalmente el establecimiento y trasladarse a otro lugar. Pese a estas limitaciones de
espacio, los docentes sefialan sentirse conformes con la infraestructura disponible, tanto en Ic
que se refiere a las salas como a la mayor disponibilidaealgsos tecnolégicby materia-
les pedagdgicos. El proceso de mejoramiento de las condiciones en las que trabajan los docen
tes se habria iniciado hace unos 10 afos, lo cual —.como una docente seg§éle-dando
una capacidad mejor para trabajar con los nifios

En la actualidad la escuela cuenta con poco mas de 700 alumnos, distribuidos en doble
jornada. Los cursos por nivel son variables y el promedio de alumnos por curso se encuentra
entre 30 y 35 nifios. La planta docente —segun datos del Ministerio- es de 28 profesores,
quienes trabajan en su gran mayoria 30 horas semanales, para luego dirigirse a otro establec
miento educacional.

La escuela se encuentra orientada hacia la obtencion de logros académicos, los que se de
ben expresar en buenos resultados en la prueba SIMCE. Si bien en este establecimiento n«
existe PEI (Proyecto Educativo Institucional), en la practica existen ciertos criterios que la guian
y le dan coherencia, los cuales se centran fundamentalmente en el mejoramiento de la ensefar
za, medido a partir de los resultados obtenidos en las pruebas estandarizadas. Sin embargo,
segun lo plantea la direccion, al momento de pensar idealmente su proyecto educativo, nos dice
que no pondria todo el acento en los contenidos y buscaria enfatizar también en la formacion
integral del alumno. Pero, en la actualidad, formar buenas personaslooes‘que los se-
pan llevaf —como nos dice el director-, debe ser pospuesto como objetivo prioritario de la
institucion, toda vez que la escuela es evaluada y medida, segun indicadores que apuntan soélo :
logro de objetivos en la ensefianza de contenidos.

Para las docentes, el rol de la escuela debe ser la formacion integral del alumno, poniendo
énfasis en el desarrollo de todas las potencialidades del alusinggyrierle ningun tipo de
techd y no importando, por ejemplo, que éste sea de Cerro Navia, siendo esta es una de las
tareas prioritarias que ellos le asignan a los docentes en sectores desmedrados. De este mod
se distancian —aunque no se contradicen- respecto de la opinion de la direccién, que sefiala qu
la transmision de contenidos significativos (leer y escribir correctamente como primera tarea) es
el objetivo principal.
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Al momento de referirse al alumnado de la escuela, el director nos sefiala que éstos son
“muy buendsy Luzmira (docente) plantea que sdamélite de Cerro Navia Segun relatan,
la existencia de “buenos alumfiegue se sobreponen a su medio social-, no es gratuito ni
azaroso; por el contrario, seria el resultado de una politica implementada desde la direccion,
que podria ser representada —como sefialo el mismo director- en laimagen de la piramide,
donde la mayor cantidad de cursos menores (en especial en Kinder y 1° Basico) permite limitar
las matriculas nuevas para los niveles posteriores. De este modo, la menor disponibilidad anua
de cupos para los cursos mas altos (s@ho5% del alumnado viene de afugrsegun el
director), permite que se aplique algun grado de seleccion respecto de quienes desean ingres:
alaescuela.

Para Luzmira, ladiscriminacién de alumndss algo positivo, lo que explicaria la
mejor calidad del alumnado respecto de otras escuelas de la comuna. Esta politica de
selecciéon de la escuela seria un intento por evitar la llegada de nifios que no se hayan
“formadd desde pequefios en la institucion, buscando limitar, el ingreso de alumnos con
problemas ‘conductuales’ y/o académicos. Otra de las formas de seleccionar el alumnado
seria la repitencia. Estas politicas institucionales de “arreglar” los cursos no es bien visto
por todos los docentes. La experiencia de Claudio, sirve para ilustrar esto:

“Un curso que yo tuve, que era bien numeroso, me lo quitaron en 6° afio, en Marzo me
lo quitaron y se lo pasaron a un colega, el colega cort6 cabeza, 10 repitentes en un curso
de treinta. Y esos repitentes, buenos unos siguieron en la escuela, otros se fueron, bue-
no... Cortar cabeza hace mal... Pero un director que te pasa un curso y te dice ‘arregle el
curso’, es para discriminar. Pero la idea que yo tengo de la educacion es otra, a mi el
profesor Castillo me ensefié y me dijo ‘mire, la escuela no es para seleccionar es para
educar”

Respecto del rol de los padres en la educacion de sus hijos y en la institucién escolar
como tal, la opinion de docentes y directivos presenta importantes matices. Para la profe-
sora Cecilia, la ayuda de los padres es muy escasa, sefialando el escaso estimulo qu
reciben los nifios en sus hogares, lo que seria propio del sector social de donde provienen
los alumnos. Para Luzmira, por el contrario, los apoderadosrsaoy Jarticipativosy
“responsablés pese a que muchas veces son arrogantes y exigentes con los docentes.
Para la jefa de UTP, por su parte, la preocupacion de los padres por la educacién de sus
hijos depende del nivel que esté cursando su hijo. Asi, los nifios de los cursos menores
reciben mayor apoyo en la casa, mientras que los alumnos de los cursos superiores Sse
“mandan solos aquiEl director, por su parte, sefiala que si bien a nivel de los cursos el
aporte de los padres es importante (aungae$ de la reforma teniamos mas participa-
cién todavid), el Centro de Padres colabora poco con la escuela. Este actualmente se
encuentra enfrascado en un conflicto con la direccion, lo que se traduce, en la practica, en
que el Centro de Padres se encuentra practicamente desarticulado.

Esta escuela fue escogida para la investigacion por sus logros académicos —medidos &
traves del SIMCE-, pues destacan en su comuna como una de las escuelas con mejores rest
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tados. De hecho, es una de las pocas instituciones escolares de la comuna que no se encuen
en el programa de las 900 escuelas focalizadas o en el Programa de las Escuelas Criticas
estando incluida dentro del rango de escuelas “fronteras”. En la actualidad se desarrollan en la
escuela diversos programas destinados al mejoramiento educativo, entre los que podemos mer
cionar un proyecto de la Universidad Catdlica, uno del Centro de Perfeccionamiento y el desa-
rrollado por un instituto privado que se encuentra implementando —segun nos cuentan en la
escuela- la metodologia de aprendizaje de lecto-escritura de Mabel Condemarin.

En el plano institucional, podemos decir que la escuela no posee PEI (Proyecto Educa-
tivo Institucional) y el Equipo de Gestion, conformado por el director, jefatura técnica,
inspectora y dos profesores, se reine esporadicamente. Algo similar ocurre con el Conse-
jo de Profesores, el cual durante el afio pasado solo se reunio dos veces, siendo la Ultime
un consejo de evaluaciéon. Como veremos en el siguiente apartado, la inexistencia de
proyecto educativo, asi como el débil funcionamiento de las instancias de participacion
institucionales (Equipo de Gestion y Consejo de Profesores), son motivos de conflictos al
interior de la escuela.

Tensiones y Resistencias surgidas durante la Reforma

Uno de los elementos que caracteriza esta escuela es la antigiiedad en la planta de
docentes y directivos. De hecho, cerca de un 70% de los docentes cuenta con alrededor d
20 afios en la escuela. Si bien desde la direccion se reconoce este hecho como positivo
pues se produciria una mayor identificacién de los profesores con el establecimiento,
también se sefiala que esto implica una mayor dificultad para asumir los cambios que
involucra el proceso de reforma. Es asi como tres de estos docentes habrian dejado pol
decision personal la escuela, motivados por la dificultad para transformar sus practicas
pedagdgicas.

Para el director, la incorporacion de recursos tecnolégicos y la asimilacion de nuevas
metodologias por parte de los docentes, son el punto medular de la actual reforma educa-
tiva. Plantea que el docente debe esiafiofmado de lo que esta hacieridy debe
producir un proceso de reflexion en conjunto con los alumnos respecto a los nuevos
métodos de ensefianza. Coherente con lo anterior, desde la direccion, se sefiala al docent
como el sujeto fundamental en la reforma, pueskgue tiene que hacer el cambio,
nadie mas le va a cambiar la pelicula &cén el caso de esta escuela, segin nos cuenta
el director, las transformaciones en el quehacer pedagdgico fueron vividas en un primer
momento como novedad, pero con el correr del tiempo la mayor parte de los profesores
habrian abandonado las metodologias innovadoras. Sin embargo, seria hecesario recono
cer que un pequefio grupo de profesores esta avanzando en el sentido correcto, aprove
chando todas las cosas de innovacié@n su quehacer diario en el aula.

Por otra parte, el director plantea que los nuevos recursos tecnologicos aplicados al
aula —especialmente en lo computacional- estan ‘sobrepasando’ a los docentes, quienes n
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estarian haciendo un uso apropiado de éstos, pese a los esfuerzos que habria realizado la esct
la para proveerse de ellos y difundir su uso cotidiano entre los profesores. Siguiendo con el hilo
de la argumentacion, se nos sefiala que la principal fuente de resistencias a los cambios, s
encuentra en la falta de motivacion y compromiso por parte de los docentes, pese al trabajo del
equipo directivo por revertir aguella situacion. En resumen, respecto a este punto, se sefiala qu
si bien se han producido cambios en las practicas, éstos todavia resultan insuficientes en relacio
a los desafios que enfrenta la escuela.

Del discurso de los docentes se desprende, por el contrario, que ellos habrian ido
asimilando los cambios, en especial en lo referido a los nuevos métodos de ensefianza y ¢
la incorporacion de nuevos soportes aplicados al quehacer pedagdgico cotidiano (graba-
doras, periodicos, comics, etc.). Sin embargo, nos sefialan que esta predisposicion a los
cambios en lo pedagdgico, son atribuibles tanto a una cualidad personal de compromiso
con el quehacer docente en ambientes socio-econémicos dificiles (Cecilia), como a una
transformacién en sus practicas ocurrida con anterioridad a la reforma (Clara). Pese a sus
diferencias, en ambas docentes se percibe que los cambios remiten a procesos individua:
les, llevados a cabo mas por la voluntad personal del docente, que como consecuencia de
las politicas de perfeccionamiento del Ministerio o de un trabajo consistente de parte de
la direccion o la Unidad Técnica Pedagogica de la propia escuela.

Al referirse a las dificultades para la apropiacion de las nuevas metodologias, Luzmira
plantea que éstas provienen de la necesidad de transformar radicalmente el quehacel
pedagdgico, lo cual es un proceso complejo y dificil de asumir. Seguresltrho que
a ti te cambiaran, tu sabes que la mayoria de los profesores llevan afios, es como si te
dijeran que los dientes no te los tienes que cepillar tres veces al dia, te los tenis que
cepillar cinco veces. Es como un hahiten este sentido, para esta docente las resisten-
cias se expresan como la repeticion de un modo de hacer las cosas, sin producir proceso:
de reflexion respecto de los mismos. Sin embargo, para Luzmira el camisivitbd “
internd’ que posibilita los cambios, seria un proceso que ya se habria iniciado entre los
docentes.

Si bien la reforma es un tema importante en el discurso docente, este proceso aparece
-en buena medida- relegado a la transformacién en las formas de ensefiar. Como sefial
Clara, ‘pienso que el cambio netamente va en un cambio de metodologia, porque tu
tienes que ensefiar lo mismo, pero tienes que ensefarlo de forma dif€arae uzmira:

“no es tanto la reforma como tal (...) Claro que antes era mas de pizarra, l6gico que era
asi. Ahora se trabaja mas en forma de grupo con los nifios, mas’'giseguede obser-

var que existen diferencias importantes entre los discursos de docentes y directivos, res-
pecto de la percepcién sobre el grado de apropiacion de los profesores de la reforma;
pues si bien, en ambos la reforma aparece como una transformacién centrada en el cam
bio de lasmetodologiastie ensefianza, las docentes no se reconocen como la ‘piedra de
tope’ de los cambios, como si lo plantea el director.
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Respecto a la esfera institucional, se pueden percibir criticas desde los docentes a la falta d
liderazgo y compromiso de la direccion, sefialando la débil voluntad para implementar la refor-
ma (Claudio), asi como a la incapacidad de desarrollar un mayor trabajo de intercambio de
experiencias entre los propios docentes (Luzmira). La inexistencia de espacios institucionalizados
para el desarrollo de trabajo entre docentes, es también una de las principales criticas a |z
gestion directiva. Para Luzmira, IRéforma se supone que tiene que hacer un trabajo
colaborativo, participativo de todo el mundo, ¢ te fijas? Pienso yo, porque asi lo he enfo-
cado yd, pues lo queyo encuentro mas enriquecedor es el intercambio de experiencia,
porque lo demas es todo lo mismo

Asi, uno de los espacios o instancias para el aprendizaje de nuevas formas de ensefian
za, como es el intercambio docente —el cual se encuentra legitimado entre los profesores, no e
estimulado desde el equipo directivo de la escuela. Para Claudio, la situacion actual del cuerpo
docentes es quedda uno hace lo que puede. (...) cada uno por su lado, lisa y llanamente.
La Jefa Técnica no existe, 0 sea, existe una encargada, pero no hay una UTP que funcio-
ne. No hay trabajo por paral€lo

Para el director y la jefa de UTP estos espacios de encuentro entre profesores carecer
de mayor utilidad, y prefieren limitar el intercambio docente a la existencia de encuen-
tros informales (&n el recreo que esta libre, ahi conversan, ahi intercambian opiniones,
ahi se intercambian idegssegun nos cuenta la UTP) o a la realizacion de reuniones de
trabajo dirigidas desde la Unidad Técnica, donde ésta reline a los docentes por curso o
nivel. De hecho, consejos de profesores son realizados en forma muy esporadica.

Si bien la jefa de UTP sefiala que la reforesrhucho trabajo de equipo, y eso yo lo
tengo ya muy acabado, o sea aqui nadie trabaja’selta reduce su comprensién de
trabajo en equipo al encuentro de dos o tres profesores bajo su tutela directa. Esto se
puede entender a partir de la particular nocién de trabajo colaborativo que esta directiva
maneja: “Si tu tienes experiencias, si tu haces una reunion, a nivel general, no te resulta.
¢Por qué?, porque la persona en el grupo se envalentona y empieza a tirar todo lo nega-
tivo y empieza a buscarse partidarios de sus propias ideas, medias negativas. Mientras
que en el grupo chico, noEn ese sentido, la experiencia le indicaria que las reuniones
generales de docentesd’ dan resultaddsy que, por lo demas,cada nivel tiene su
situacién problemética por lo cual, ella prefiere realizar el trabajo con los profesores de
modo parcelado.

Gestidon y Proyecto Educativo de la Escuela

Para la direccién el hecho de que el PEI no haya sido elaborado se explica a partir de
la falta de apoyo de las instancias externas, refiriéendose especificamente al Departamen-
to Provincial de Educacion. Contrario a esta percepcion de la direccion, los docentes expresan
la necesidad de contar con este proyecto institucional, pues perciben como importante que los
distintos estamentos de la escuela se sienten a discutir respecto de la propia institucion, donds
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“tu tienes que saber el perfil del alumno que tu quieres, el perfil del profesor que tiene que
trabajar en ese proyecto educativo, o sea, tu tienes que saber un monton de cosas
(Luzmira). Para Cecilia, por su parte, la institucion necesita de un proyecto educativo, donde
“esté todo bien planificady que cuente con la participacion de todos los actores de la
escuela.

Para los docentes, la responsabilidad de la carencia de Proyecto Educativo debe ser
atribuida al tipo de gestion de la direccion de la escuela. Esta situacion se derivaria de la
falta de interés de la direccion por motivar la participacion del cuerpo docente y por la
negativa a incluir a los apoderados en la discusion sobre la marcha general de la escuela
El director, por el contrario, sostiene que son los profesores quienes no manifiestan inte-
rés por participar y respecto de los padres, su explicacion apunta a responsabilizar al
Director de Educacion de la Corporaciéon Municipal, quien le habria “puesto” a los pa-
dres en su contra.

De las entrevistas sostenidas con distintos actores claves de la escuela, no se percibe |
existencia de un trabajo mancomunado entre sus miembros; por el contrario, —Como nos
sefala el director- existen, incluso a nivel del equipo directivo, divisiones claras de fun-
ciones y tareas. Asi, la jefa de UTP se encarga de lo pedagadgico, el director y la inspectora
de lo administrativo y disciplinario. Segun nos cuentan, trabajan de modo independiente
unos de otros, con el objeto de evitar mayores conflictos entre ellos. Se percibe en la
escuela un alto grado de conflictividad latente entre los distintos actores significativos, lo
cual genera como consecuencia la imagen de una institucion con espacios ‘parcelados’ y
excluyentes.

Respecto a la gestion general de la escuela, el director nos sefiala que ésta es de exclt
siva responsabilidad e ingerencia de la direccion. Sobre este punto sus palabras son elo-
cuentes: “la gestion es del director y se acabd. Porque a mi me dicen no, que las escuelas
que trabajan con equipos de gestion son fabulosas, es lo maximo. No, (...) (porque) tu
como director eres el responsable de todo lo que pasa en el colegio, de todas las hojas y
los papeles que se muevenEl rol del equipo de gestidn, segun lo plantea el director, es
para ‘gue me orienten un poquito, es para que me ayu@@mherente con esta concep-
cidn que tiene del Equipo de Gestion, él mismo escoge a los representantes del cuerpo de
profesores, con el objetivo de asegurarse la presencia de un docente qulbkeea*
dor’ de la direccion. Sefiala que ldéa del equipo de gestién es que el director nombre
su equipo de gestion (...) no que lo nombre la gente externa o los profeSmem
podemos ver, la participacion de los profores ademas de ser limitada, aparece siempre
mediada por los imperativos previamente sefialados por parte de la direccion.

En este sentido, la impronta del director en la marcha de la institucién es reconocida
como un valor positivo por éste, lo cual se refleja en su concepcion respecto de la elabo-
racion e implementacion de las orientaciones generales de la escuela. Para éste, llevar adelan
la “linea generdlde la escuela es responsabilidad de la direccidn, y por lo cual, cada institu-
cion escolar es, en definitiva, lo que el director quiera que ésta sea.
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Sin embargo, en una abierta critica a la personalizacion de la gestion de la escuela, la Jefa d
UTP, plantea que el directthrace las cosas a su piritasin incorporar a otros sectores a este
proceso. Esto lo ejemplifica con el Equipo de Gestion y el rol absolutamente menor que éste
cumpliria en la escuela; lo cual queda de manifiesto en el hecho de que esta instancia de trabaij
institucional sélo se habria reunido dos veces el afio pasado y que durante este afio aiin no hay
sido convocado.

Entre los docentes, por su parte, se reconoce el sello del director en la marcha cotidia-
na de la escuela, sin embargo, esto es visto por algunos como la principal traba para la
implementacion y entrada de la reforma en la institucion. Segun Claudio, la escuela es
aun una éscuela tradicionél
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ESCUELA CORDOBA
Jornada Escolar Completa: entre la proteccion y el mejor aprendizaje

La Escuela Cordoba se ubica en una populosa poblacidon de la zona sur de Santiago y fue
fundada en la década de los sesenta, cuando el territorio aun era rural. Durante los afios seten
el entorno de la escuela se fue urbanizando y crecio el nimero de viviendas y familias que
necesitaban atencion educativa. La matricula de la escuela se amplio progresivamente hast:
superar los mil alumnos. En los afios ochenta, en cambio, comenzé a decaer el nUmero de
alumnos, al erradicarse del lugar a las familias del campamento cercano y emigrar otras que
vivian ‘allegadas’. Coincide esa época con la municipalizacion de la escuela, que implico la
exoneracion de varios profesores.

Al dejar de ser el entorno campestre, cambiaron las expectativas respecto de los nifios,
pensandose en su integracion a un mercado laboral cada vez mas exigeastamos
pensando en el nifio que va a salir de octavo y se va a quedar ahi, y que va a ir a trabajar
con la tabla o con el chuzo, no, el nifio que se va a enfrentar a una tecnologia, esa es la
perspectiva que nosotros tenefmdsTP)

Actualmente la escuela tiene 400 alumnos distribuidos en un curso por nivel desde
prekinder hasta octavo basico. La jornada escolar es ‘completa’ y trabajan en el estableci-
miento aproximadamente 12 docentes, el director, la jefa de UTP, la inspectora general,
dos paradocentes y una profesora diferencial. Trescientos alumnos almuerzan en la es-
cuela, los otros van a almorzar a sus casas y luego vilelven

Hay muchos apoderados que estudiaron en la escuela cuando fueron pequefios y hoy
envian a ella a sus hijos. Sin embargo, segun el Direetorgtfal que en todas las
escuela$ los apoderados no tienen interés por participar y su inasistencia a las reuniones
de curso es mayor en la medida que se asciende de curso. Afirma que no tienen apodera
dos conflictivos que les causen situaciones desagradables, categoria que luego la UTP
hara extensiva a los propios alumnos, al afirmar que dentro de la escuela no hay pandi-
llas, ni droga, ni ‘cuchillos’. Pareciera que quisieran establecer una distancia entre la
escuela y un entorno amenazante, caracterizado por la violdrigea es que estos
chiquillos no se queden en la céllelira el Director en relacion a la Jornada Escolar
Completa.

Cuando la escuela postul6 en 1996 a la Jornada Escolar Completa, se agtdpor “
zar el plan de estudipen vez de realizartélleres”. Antes, muchos nifios asistian a la
escuela o permanecian en ella, fuera del horario de la jornada regular, para realizar acti-
vidades extraescolares. Entre éstos se mencionan: deporte, teatro, musica, folclor, tecno-

57 Esta escuela se encuentra incorporada actualmente en el Programa de Escuelas Criticas del Ministe-
rio de Educacién. Sin embargo, ninguno de los actores de la escuela entrevistado sefial6 este hecho.
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logia, gasfiteria, electricidad. Estos ultimos estaban pensados para preparar a laa nifios “
poco para la vida del trabajo Algunos alumnos aun se quedan a actividades de tipo
extraescolar después de la jornada escolar regular.

La decision de aumentar el plan de estudio -esto es, teasfue lo mininig le permi-
tiria a la escuela enfrentar ptihcipal probleméaque identifica en sus alumnos: el aprendizaje
“lentd. Segun el director,l6 que en otras partes un nifio aprende en 45 minutos, aqui alo
mejor necesita 90”. La Jornada Escolar Completa es valorada por otorgar mas tiempo para
que los alumnosdprendan més pues se les hacia poco el tiempo para poder alcanzar los
objetivos, lo quedngustiabda los profesores (UTP). Asimismo, permgeplir las falencias
del ‘medio’, que les ensefia a jugar a la pelota pero no le entrega registros lingdisticos
(UTP). En palabras de Mirta, profesora con 27 afios trabajando en la esedelampara,
la escuela los protege; nosotros los tenemos aca porque en sus casas 0 su poblacion peli-
gran mucho. (...) Yo personalmente me siento muy comprometida porque me gusta el tipo
de chiquillo que esta aqui, yo creo que es el tipo de nifio que me necesita; quizas trabajan-
do en otro lado, con nifios que tienen mas cosas materiales a su alcance, una vida mejor
en familia, quizas no haria tanta labor”.

Para escoger efkéforzamientd por sobre los talleres”, se tomé en consideracion
también los pocos recursos que maneja la escuela para implementar la segunda alternati
va, siguiendo, ademas, el ejemplo de escuelas privadas que Clara (UTP) conocia y fun-
cionaban conéxtension del plan de estutli@urante las tardes se refuerza ‘matemati-
cas’ o ‘lenguaje’, dependiendo de lo guecesita el cursccada afio.

Gestion Pedagogica y Reforma Curricular

El Equipo de Gestién de la escuela lo integran el Director, la Jefe de UTP y la Inspec-
tora General y se retine solo dos o tres veces a lo largo del afio, pues, tal como lo sefiala e
director, el Consejo de Profesores tiene mayor importancia en la toma de decisiones:
“Como son pocos, se privilegia los consejos de profesores para transmitir informaciones,
analizar y tomar acuerdos sobre situaciones relacionadas con el curriculo y la proble-
mética del comportamiento de los nifios, de disciplina y de inasistencia a’clases

Las principales instancias de coordinacion de la labor docente son los consejos de
profesores y las reuniones técnicas de uno o varios docentes @ntdagada de la
parte técnica”, quien lidera el trabajo pedagoégico. Sin embargo, su figura no ha estado
exenta de conflictos en su estadia en esta escuela. Llegada a la escuela el afio 85, tuvo gL
hacer para la Direccion Provincial los informes sobre los docentes con los que se justifico
la exoneracion de 10 profesores, pese a que ella manifiesta haberse mantenido en e
ambito de lo técnicd, sin mezclarlo con lo “politico”. Lo sucedido originé entre sus
colegas recelo hacia Clara, quienes la consideraban una “soplona”. El actual Director de
la escuela -quien reemplazara en este cargo a la Directora que condujo el proceso de
evaluacion y exoneracion docente- le ofrecio a Clara gestionar su traslado a otra escuela, sir
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embargo, ella deseché esa opcion, pnesenia nada que ocultary con el tiempo tuvo la
oportunidad de resarcirse (partiendo por mostrarle a los docentes los informes que ella habia
hecho), y la desconfianza hacia ella se fue disipando.

La jefa de UTP resulta central para comprender la implementacion de la reforma curricular,
en particular porque es reconocida, por parte de los docentes, su experticia técnica. Tal comc
lo sefiala una profesora de esta escti¢laestra UTP nos ha abierto las puertas en muchas
cosas, ella nos ha ensefiado muchas estrategias, metodologias nuevas, actividades. Sab
harto, aparte de que ella es una persona muy abierta a que tu le consultes, le preguntes, a
que juntos hagamos las cosas. Es una persona que se ha especializado bastante, asi qu
en eso tenemos harta suerte”.

Mirta, que lleva 27 afios haciendo clases en esta escuela, reconoce el aporte que le he
significado la presencia de la jefa de UTP para su propia practica doéeateriemos una
excelente UTP, ella nos ha guiado, por asi decirlo, ensefidndonos nuevas estrategias,
ensefidndonos a conocer los programas en las reuniones técnicas. Entonces hemos ido
paulatinamente cambiando nuestra forma de trabajar acorde a los nuevos programas
(...) ya sea en matematica o en lenguaje y comunicacion. Hemos ido estudiando con ella
los nuevos programas, la reforma, y haciendo como los mismos nifios actividades con
ella”. En ese sentido, la difusion de la reforma ha pasado en buena medida por la accion de la
encargada de UTP, quien se habria preocupado de dar a conocer entre los profesores el nue\
curriculumy las nuevas metodologias.

Al comenzar los afios noventa, la jefa de UTP, ingreso al postitulo en educacion diferencial
de la Universidad Catdlica y ahi se dio cuenta que el principal problema de la educacion estaba
en sus métodos de ensefianza. Descubri6 estrategias metodoldgicas que comenzo a promov
entre el profesorado, hablandoles de los problemas generales de aprendizaje. Segin nos cuel
ta: “a lo mejor ni yo los tenia bien claros, pero alguna cosa queria transmitir a los cole-
gas. Esta necesidad dé&ansferir’ lo que habia aprendido se originaba en el diagndstico que
realizaba de la calidad del profesorado, a los que califigaadieSionalmente muy pobfes
sin “posturas soliddsy sin “querer saber mdslebido a la ausencia de dialogo técnico entre
ellos.

La UTP afirma que entre los profesoresgésta el cambio de esqueihd®ma tiempd.
Gracias a sus aprendizajes en la Universidad eferi@eho a los cambios pedagogitgshi
se dio cuenta que aun persiste en las escuelas@turriculd’. Debido a su paso por el
postitulo, ella comienza a hablar de reforma afios antes que se diera inicio oficial a la reforma
curricular: ‘Como te digo, nosotros ya empezamos del aiio ‘90 a hablar del cambio en las
practicas pedagogicas (...) el colega ya no esta reforzando la parte conductista en su
concepcion como profesional, ya estad escuchando otros enfoques, estd empezando a fa-:
miliarizarse con otro lenguaje técnico (...) los colegas ya se manejan en ese aspecto y la
reforma (curricular) no los pilla tan de improviso

Mirta asevera que todo lo visto en los perfeccionamientos ya lo habia aprendido en la escue-
la, pero indica que de todas maneras le ha servido, ya que en el intercambio con otros colega:
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ha aprendido cosas nuevdsn‘educacion todo sirve, tu no puedes decir que eres la Gltima
palabra, que hiciste lo mejor y que te las sabes todas; mentira, uno siempre aprende y
todo te sirve, y uno tiene que ir viendo lo que resulta mejor, lo que no te sirve, bueno,
dejarlo...”

Para la jefa de UTP, integrar a los docentes en la construccion de determinados docu-
mentos o proyectos exigiria dotar de capacidades técnicas a los profesores, las que en |
actualidad no tendrian. En este sentido, expresa que enfrentar a los profesores a la elabo
racion del Proyecto Educativo Institucional, al PME o a la elaboracion del reglamento de
evaluacion, lo que sucede esa fhismo que cuando le piden a un nifio que lea un libro,
si antes nunca ha escuchado nada de él ;,como puede hacer un aporte, enriquecer lo que
ahi esta, si no tiene conocimientos previos? (...) si los colegas no estan relacionados con
es0s marcos tedricos, ni tienen la cultura de esttdiar

Esta incapacidad de los docentes justificaria -segin Rebeca- que las veces que se re
guerian documentos desde la escuela que contaran con la participacion de los profesore:
en su elaboracion, ella preferia trabajarlos sola y someterlos al escrutinio de los profeso-
res. Por lo mismo, cree que en esta situacigabia una dicotomia, porque iba a reunio-
nes técnicas y escuchaba: ‘que esto tiene que ser en conjunto’, ‘que esto tiene que ser
democratico’, entonces practicamente yo me sentia la tirana haciendo las cosas sola y
proponiendo a los colegas; y después decia, ‘pero y como también lo.hagea, qué
hago, si yo le digo a las colegaga ¢ hagamos esto?’ los colegas se muestran reticentes,
‘pero qué quiere decir esto’, ‘cémo lo hago’

Con respecto a la Reforma Curricular, la profesora Mirta opina que es buena, porque
esta tentrada en el nifla”Por lo mismo, ahora “todo chico tiene la posibilidad de apren-
der’, de lo que se trata es que vdgascubriendo sus potencialidades y que participe él
mismo de su aprendizaje, eso es lo importakieiso de distintos recursos metodolégicos
es vital para estimularlo, porqusi ‘ho te resulta de una forma, buscas otra, de manera
gue no quede nadie en el caniinBn definitiva: ‘Nuestro proyecto es desarrollar en
pleno el lenguaje, ya sea tanto oral como escrito, y lo otro es la parte matematicas, el
pensamiento logico, buscar por todas las estrategias posibles que el nifio aprenda (...)
que sepan lo que uno esté haciendo con ellos, que sepan aplicar lo que se les ensefiay s
sientan seguros de lo que estan haciéndo

En el postitulo Clara se dio cuenta del tipo de nifio que venia a la escuela, que era muy
‘concreto’ y familias ‘concretas’: nifios con muy poca autonomia propiciada por los pa-
dres; nifios con una sobre estimulacion de ruidos ambientales, que les cuesta mucho ini-
cialmente discriminar los sonidos y eso no les permitia un adecuado desarrollo del len-
guaje; nifios muy poco simbdlicos, que utilizan poco el lenguaje verbal y mucho el gestual;
nifios dependientes que no verbalizan lo que les sucede.

La lentitud con que aprenden los nifios es asociada por el directpoadastimulacion
en los hogarésPor lo mismo, considera que la familia debiera tener un rol complementario en
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la ensefianza, el cual muchos no cumplen y dejan que todo lo haga la escuela. Tanto Mirta comc
Rebeca, en cambio, entienden que hay padres colaboradoresgejaciss que entregan a
la escuela al nifio esperando que ella asuma toda la responsabilidad de su educacion.

Desde 1995 se implementa el PNiEc¢oncito del sabéique, segun se registra en el PEI,
pretende mejorar la expresion oral y escrita de los alumnos mediante estrategias psicolinguisticas
en la ensefianza basica, y que puede ser entendido como un preludio de la Reforma Curricular
De acuerdo con Mirtaseé vio el problema de lectores deficientes, de que nuestros nifios
necesitaban un desarrollo pleno en el area de Lenguaje y Comunicacion, que tu sabes que
de ahi parte todo, un buen lector busca informacion y aprende cosas solito, pero el nifio
gue no lee bien y que no comprende, le va a ir mal en todas las otras asignaturas, es como
la cabeza del asunto. Y de ahi se fue viendo nuestro proyecto...

Con el PME compraron fichas de comprension lectora y los profesores empezaron a traba-
jary evaluar con la técnica ‘Cloze’ de comprension lectora. Con las nuevas estrategias los
profesores se fueron dando cuenta de que las clases eran mas dinamicas, los chiquillos partici
pan mas y han tenido buenos resultados, los chicos son mas ‘asertivos’.

Segun Mirta, &ntes era como mas general: pasar los contenidos y después medirlos
por una prueba. Entonces como que no te alcanzabas a dar cuenta realmente si el nifio
internalizé o no. Los chicos muchas veces igual se copian, pero ahora el nifio hace mucha
dramatizacion, mucho lenguaje oral, da muchas opiniones, habla mucho en la sala, sale
mucho al diario mura, a hacer apuntes, a buscar en los diarios una noticia y la comenta
con sus comparieros. Entonces él va aprendiendo solito, uno va guiandolos y va sacando-
le mas partido al asunto, porque cada nifio es capaz de aprender. Ahora hay que tratar de
sacarle lo mas que uno puede de su aprendizaje que él trae, porque siempre el nifio trae
algo. Uno cree a veces que no saben, pero el nifio sabe muchas cosas, tiene mucho apren
dizaje previo (...) Uso diferentes estrategias, por ejemplo, para los nifios lectores deficien-
tes, las lecturas repetitivas; leen ellos en grupo, leen con un compainiero, les leo yo como
modelo, ellos repiten, para ir mejorando la lectura; después conversaciones para llegar a
ellos, que sepan que cada vez que uno lee, lee con un propdésito, interesarlos en los diferen-
tes tipos de lectura. Ellos traen aci material: diarios, revistas, volantes, afiches, recetas
médicas, recetas de cocina, entonces vamos viendo qué tipo de lecturas son, y cada vez s
va interesando mas el nifio en leer. Cuesta, son procesos largos, pero yo creo que a la larga
se consigue. Le tienes un monton de lecturas ahi para que él elija, y el nifio que le gustan
los chistes elige chistes; a las nifiitas que les gusta leer los horéscopos eligen los horésco-
pos. Asi tu vas interesandolos en la lectura, de manera que después ellos leen ya con
gusto... con un motivo, y no es esa lectura, digamos, forzada de antes. Ahora es distinto
porque se interrogan los textos, entonces, antes de pasarle el libro que van a leer, al nifio,
por ejemplo, lo sitdas en la ambientacion en que se escribi6 el libro, le hablas a lo mejor
del autor o ellos buscan la biografia el autor, les hacemos un vocabulario de las palabras
que uno conoce son desconocidas para ellos, y después de eso, de un conocimiento previc
una interrogacion al texto, tu les pasas el libro para leer, entonces el nifio lee con conoci-
miento de muchas cosas sin haber leido el libro”.
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Las dificultades del cambio

Como ya se ha mencionado, el trabajo docente en esta escuela es concebido a trave
de una tension entre pasado y futuro, haciendo referencias a la jornada escolar, los enfo-
ques y practicas pedagogicas. Con las innovaciones introducidas por Rebeca, las salas y:
no fueron mas espaciadesmotivaddscon ‘muros desnudospues todas fueron cubier-
tas por material didacticoFue una época muy bonita, con mucha cohesion entre los
profesores y los chicos. Ahi se formo el stock de méterial

Durante el proceso de instalacion del nuevo enfoque pedagdgico, se realizaron reunio-
nes frecuentes de profesores donde Rebeca orientaba la discusion y sefialaba lo que habi
que mejorar, iba a las salas de claseasg$oraba’a sus colegas. También realizaba, y
aun lo hace, demostraciones en la sala de clases sobre cédmo trabajar con los nifios. Sit
embargo, para la jefa de UTP los profesores no se ‘convencieron’ ni ‘asimilaron’ facil-
mente el nuevo enfoque sobte fue el nifio necesitabay por lo mismo, ti te dabas
media vuelta, y ellos volvian a sus practicas antijuas

A juicio de Rebeca, los profesores incluso desarrollaron estrategias de resistencia. Por
ejemplo, en las reuniones se quedaban callados y no le hacian ningun tipo de consultas.
Esta estrategia de resistencia la obligo a sefialarles que su asesoria no era para ‘juzgat
los’, sino para trabajar mejorEso tomo sus afidporque, ademas, se acompafio de
cambios en el plantel docente, arribando a la escuela profesores jubilados que no queriar
cambiar.

Pese atodos los intentos de la jefa técnica por difundir nuevas metodologias se mante-
nia -en especial en el segundo ciclo- doble curriculd, el de las reuniones técnicas y
el de las practicas pedagogicae 1os 30’ con enfoque conductist®e esto se daba
cuenta Rebeca cuando tenia que atender a un curso debido a la ausencia de un profesor
se hacia evidente que no habian estado trabajando lo que estaba acordado, o porque n
habia incorporacién del nuevo material didactico. Respecto de esto ultimo, una profesora
le confesd que se sentia insegura para usarlos, ante lo cual Rebeca intensificé durante ur
semestre el trabajo con esta profesora.
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ESCUELA LOS NARANJOS

Historia e intencionalidad institucional: “Creando un espacio para el desarrollo de la
dignidad del nifid

La Escuela Los Naranjos es un establecimiento de educacién basica particular subven-
cionado gratuito ubicado en una comuna del sur de Santiago, al que asisten nifios y nifias
provenientes de dos poblaciones aledafas. La escuela tiene diez afios de vida y actual
mente su matricula es de doscientos alumnos, distribuidos en nueve niveles educativos,
con edades que fluctdan entre los cinco y los diecisiete afios. Todos ellos concurren a una
jornada que comienza a las 8:30 a.m. y concluye a la 6:00 p.m., es decir, que se alarga dos
horas mas que la Jornada Escolar Completa impulsada desde el Ministerio. A los nifios se
les da desayuno, almuerzo y once. La escuela ademas patrticipa en el Proyecto Enlaces
desarrolla un PME

El cuerpo docente de la escuela esta constituido por doce profesores; nueve de ellos &
cargo de cada uno de los nueve niveles y otras dos de las asignaturas de inglés y religion.
El trabajo educativo con los nifios es complementado por diez monitores que realizan
distintos talleres vespertinos. Completan el personal de la escuela: el Director, la encar-
gada administrativa de la escuela y tres auxiliares a cargo de la preparacion de los alimen-
tos y del aseo.

Existe un curso por nivel, con un promedio de 22 alumnos por cada uno. Este reducido
namero de alumnos por curso (en comparacién con la mayoria de los establecimientos
educativos del pais) se fij6 intencionalmente para que los docentes conocieran mejor a
cada uno de los alumnos, brindandoles un trato méas personalizado y afectivo. Siguiendo
este criterio, al momento de ampliar la escuela y construir nuevas salas, el tamafio de las
aulas se limitd para que los cursos fueran poco numerosos y en el iiatdiese tentara
por incrementarlos(Director).

La escuela funciona, desde sus origenes, en un sitio donado por una congregacion
religiosa con larga presencia en el sector. Este fue cedido a los miembros de una agrupa-
cibn comunitaria vinculada a ella que llevaba varios afios dedicado a la prevencion del
consumo de drogas entre los nifios, nifias y adolescentes del lugar. Al comenzar la décad:s
de los ‘90, ante el avance del consumo y del trafico de drogas dentro del territorio donde
trabaja esta agrupacién y debido a los magros resultados obtenidos en relacién con la
prevencion, el colectivo se replantea su trabajo. Deciden enfocarlo hacia el ambito edu-
cativo, tomando la decisién de fundar una escuela que respondiera a las necesidades \
caracteristicas de los nifios y jévenes de la poblacién.

Actualmente la escuela constituye uno de los cinco programas de promocién social
que realiza el centro comunitario. La mayoria de los docentes y monitores que trabajan en
ella pertenecen a la misma comunidad a la que atienden, ya que viven o han vivido en el
mismo territorio en el que se sitta la escuela. Otros han estado vinculados previamente a
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esta agrupacion, participando en actividades de desarrollo comunitario, en calidad de volunta-
ros.

La infraestructura original de la escuela ha sido ampliada gracias a los aportes en materiales
y al trabajo voluntario de numerosos miembros dedatunidad, ademas de los recursos
entregados por fundaciones filantropicas. Tras la casa originaria de madera, que alin constituye
el frontis de la escuela, se levanto la edificacién de dos pisos que alojaria las nuevas salas d¢
clases. Posteriormente se continud con otra edificacion, esta vez de un solo piso, donde adema
de otra sala de clases, se ubicé la cocina y los bafios. Completa la infraestructura del estableci
miento el ‘salén’, que se encuentra proximo a la casa originaria, lugar donde se realizan gran
parte de las actividades de la escuela: teatro, musica, foros, talleres, funcionamiento de talleres
exposicion de peliculas, asambleas de padres, entre muchas otras.

Los primeros alumnos de la escuela fueron los cerca de cien nifios, nifias y adolescen-
tes con los que el centro comunitario venia trabajando. Sus edades eran variadas y la grat
mayoria no estaba asistiendo a ningun establecimiento educacional. En ese momento se
constituyeron tres grupos que abarcaban distintos niveles educativos y etareos. Con los
afnos se fueron creando cursos para los distintos niveles en los que se organiza el sistem:
educacional. Este afio egresa el primer curso con alumnos que ingresaron desde Kinder a
‘colegio’ y han cursado toda su ensefianza basica en él.

En un principio, el trabajo educativo fue liderado por José, quien desde un comienzo
asumio las labores de ‘director’ y de ‘sostenedor’ del establecimiento. En rigor, la escuela
pertenece a la ya mencionada agrupacién comunitaria, sin embargersenalidad
juridica no pudo acoger la escuela, porque no da para eso, y entonces este equipo nom-
bré a alguien que hiciera de sosteneédétor eso fue nombrado José, quien a la fecha era
el Unico docente. Entre quienes integran el directorio del centro comunitarédi¢ de
todo estd), estan ‘€l cura, lo compone gente de la junta vecinal, una sefiora que esta aca
y que es histérica de la Poblaciéh...

Como deciamos, José era el Unico profesor entre los miembros del centro comunita-
rio, mientras que el resto de quienes asumieron la labor educativa lo hicieron sélo en
calidad de monitores, varios de los cuales descubrieron en esta experiencia su vocacion
docente y comenzaron a estudiar pedagogia. Luego de algunos afios de funcionamiento
el trabajo educativo comenzo a ser reforzado por los monitores que estudiaron pedagogia
y otros profesores, vinculados o no previamente a la poblacién, pero siempre deseosos de
trabajar en esta escuela, por su ‘condicion especial’; la que se refiere, en buena medida, ¢
la gran cantidad de ‘problemas’ que enfrentan sus alumnos y sus familias.

La especificidad del trabajo educativo de la escuela responde, en primera instancia, a
las “caracteristicas y necesidades de la comunidad a la que pertetzescgue constitu-
yen a su vez, la principal fuente de motivacion docente. Los nifios que asisten a la escuela
pertenecen mayoritariamente a familias que no respondemodkto tradiciondl con
ausencias prolongadas o permanentes de uno o los dos padres (trabajo, abandono o presidic
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guedando al cuidado de hermanos mayores, parientes, vecinos o abandonados a si mismo:
familias que ‘sobreviven’ en condiciones de pobreza, muchas veces con miembros cesantes c
trabajos precarios; familias con integrantes drogadictos o que han tenido que recurrir al tréfico
de droga u otros delitos para vivir; familias que no conforman un ambiente afectivo propicio
para el sano desarrollo psicolégico del nifio; familias que en su mayoria puedegyodarte “
ningun apoyo a la educacion de los nifios

A las caracteristicas del entorno social de los alumnos, habria que sumar la constante
presencia de la violencia, lo que realza la importancia de los componentes afectivos de la
labor docente en la escuela, que en ocasiones se identifica éamilat”. Este rasgo
del trabajo de los profesores es asociado, a su vez, con el desarrollo de la dignidad de los
alumnos. En palabras de Marta (profesora):

“yo creo que si nosotros no suplimos ese espacio (familiar) no van a tener a nadie
mas... si aqui hay nifios que no tienen a nadie mas que a nosotros (...) las causas no es que
los chiquillos estén solos o estén acomparfados, la causa es mucho mas que eso, es I
marginalidad, son las oportunidades en la vida, (...) tenemos que darle espacio a la dig-
nidad de los chiquillos, independiente de los problemas que tengan, y de lo que pase
afuera; y ellos sienten que este es su espacio de dignidad, de libertad

Las dificultades que implican para el trabajo pedagdgico las caracteristicas de los
nifos y sus condiciones de vida, y las bajas remuneraciones docentes, refuerzan la defini-
cién de la adhesion a la escuela como una ‘opcion’ de servicio a quienes tienen menos
oportunidades en la vida. Esta incluye asumir ciertas tareas que regularmente en otras
escuelas llevan a cabo personal no docente, con el cual la escuela no cuenta suficiente:
mente: desde barrer la sala hasta servirles la leche a los nifios.

Si bien los problemas sociales del alumnado son diversos, uno de los mas reiterados
entre los alumnos es el datoestimaque exige una atencién especial por parte de los
docentes. De la posibilidad de establecer un vinculo afectivo entre profesor y alumno
depende la apertura del estudiante hacia lo propuesto por el docente y su motivacion para
el aprendizaje, manifestandose una especial preocupacion por lograr el autoconocimiento
y autovaloraciéon de sus capacidades, y propiciar la autoafirmacion personal suficiente
que le de confianza al estudiante para desarrollar sus habilidades comunicativas y
cognitivas. Sobre las diferencias de capacidades del alumnado, pese a que comparter
problemas comunes, Loreto cuenta que:

“tengo alrededor de 4 o 5 nifios que estan sobre lo normal de sus compafieros, en el
sentido de que van méas avanzados, son lectores y tl puedes hablar con ellos de cualquier
temay se manejan. Yo creo que si tu los pones en otro colegio del entorno, van a ser nifios
normales, no son luminarias tampoco, pero aqui se destacan. Tengo otro grupo, que es el
mas grande, que esta esforzandose, son nifios que estudian, leen bien y tratan de ser lo
mas responsables que pueden, independiente de todo lo que pasa afuera. Y tengo el otrc
grupo, que es el complicatdo
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Una caracteristica de este establecimiento es que, al definirse coresauedd' abiertay
“no discriminadorg, concurren a ella constantemente alumnos que son rechazados por otras
escuelas, principalmente debido a que preseptabfemas de conductd Como que se
divulgé este asunto de que trabajamos con puros nifios complejos, entonces era como
mirado en menos este colegio: ‘ahi estan los ladrones’, ‘ahi estan los volados’, cosa que
por suerte entre nosotros se da poco. Es cierto que vienen de familias con problemas de
drogadiccién, de alcoholismo, de abandono, de todas esas cosas, pero aca en el colegio
eso se da poco, mantenemos cierto control sobre ese asunto. Por ejemplo, aca existe la
Casa Joven, con los nifios que hemos tenido dificultades, se les trata de crear conciencia
para que vayan alla, se les deriva a una terapia gru@dharta).

En relacion con lo anterior, los docentes consideran que han estado realizando un
aprendizaje necesario y valioso en el diagndstico primario que permite una adecuada
‘derivacion’ de los alumnos a instituciones y profesionales idoneos. Si bien la escuela no
rechaza a ningun alumno, si existen casos en que ellos se retiran debido al traslado de st
familia a zonas lejanas al colegio, o porque tienen que dedicarse a trabajar, 0 porque son
encarcelados por delinquir, o simplemente, porque no quieren permanecsirstened’
(educacional). También hay nifios que llegaron a la escuela al ser rechazados por otras y
luego de ‘nivelarse’ los padres los retiran para llevarlos a una escuela con mejor prestigio.

Los intentos por dejar de lado estos rasgos negativos al interior de la escuela, se acom-
pafian de los esfuerzos por no caer en la estigmatizacion de los nifios mediante categoria:
peyorativas ontd, por ejemplo) que los etiquetan y dan origen a respuestas docentes
estereotipadas que desembocan en profecias autocumplidas. Esto es especialmente clar
en los comentarios vertidos por Loreto en relacién al uso de cuadernos especiales con los
alumnos fentos, que la llevan a valorar el esfuerzo hecho por ellos en la realizacién de
las actividades, mas que sus resultados concretos, y las diferencias de logros alcanzado:
por cada nifio en funcién del nivel desde el que parten.

La valoraciéon que los nifios hacen de la escuela es otro de los rasgos destacados por lo
docentes, al momento de evaluar el trabajo que estan realizaagahiquillos son muy
felices aqui adentro de la escuela, en el sentido de la libertad que encuentran, porque
ellos sienten que ésta es su casa, le tienen carifio (...) para los feriados o las vacaciones,
a los chiquillos les carga irse”Este ‘amor’ por la escuela de parte de los nifios, les
permite enfrentar los problemas de disciplina, originados principalmente por los alum-
nos provenientes de ‘afuera’, que no tienen adculiLra de la escuelay a los que sus
propios pares les llaman la atencién sobre ciertas conductas distufatil@s nifios
nuevos que vienen complicaditos, los antiguos les rayan la cancha, ellos mismos se van
autoregulando, los grandes formadores en ese sentido son los mismdglrofiet).
Por lo mismo, para Ana Maria el trabajo en los transversalekufa de la escuefase
debe intensificar con aquellos nifilos que no han internalizado las normas de conducta y
los valores propios de la escuelgo treo que el asunto de lo transversal tenemos que darle
mayor énfasis en todo nifio huevo, es ahi donde debemos decidir qué estrategia vamos a
hacer para rescatarlo y que entre en nuestro sistema
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Identidad institucional: responder a las necesidades de los alumnos

“Esta escuela, desde que es escuela que hace reformas”.
(Loreto)

Los agentes escolares entrevistados ven en su institucion un colegio que ha precedido
en muchos aspectos a la Reforma Educacional, ya que cuenta con jornada extendida
desde sus inicios y adecua su curriculo y sus metodologias pedagdgicas a las caracteristi
cas Yy necesidades educativas de sus nifios y nifias. La construccion de un curriculo que
responda a las particularidades de sus alumnos se alcanza mediante la seleccion de cor
tenidos y objetivos fundamentales pertinentes, entre los propuestos por los programas
oficiales, la extension curricular que significa la inclusién de otras ‘asignaturas’ o
‘subsectores’ no estipuladas oficialmente en los planes del Ministerio, y la realizacion de
talleres.

Los talleres han evolucionado de acuerdo a los cambios en las expectativas de los
estudiantes y sus familias, en relacién a su educacion y al momento y forma en que se
deben incorporar al mundo del trabajo. Por lo mismo, han pasado desde talleres con una
clara orientacion laboral, a estar destinados a asegurar la continuidad de sus estudios er
la ensefianza media. Actualmente, la seleccidn de sus contenidos intenta responder a lo¢
intereses de los alumnos, dando la posibilidad de que ellos puedan optar dentro de una
“bateria de 14 talleres®.

Por otro lado, los docentes dicen desarrollar un trabajo pedagdgico destinado a
contextualizar los aprendizajes de los nifios, para lo cual buscan adecuar y seleccionar de
los programas aquello que permitiria una mejor apropiacion de los nifios. Para Marta, por
ejemplo: los nuevos programas apuntan siempre a que el aprendizaje sea en un contexto
real y significativo para el nifio, y yo creo que ahi esta el valor de la reforma (...) yo
siempre he trabajado dsiDe este modo, las formas de trabajo de los docentes de antes
de la reforma y los principales postulados de ésta se asemejan, por lo cual, su
implementacion resulta natural.

Contextualizar las situaciones de aprendizaje para la ensefianza de la lecto-escritura,
implica reconocer la legitimidad del uso diverso del lenguaje, y la aproximacién a sus
manifestaciones cotidianas. Asi lo hace concretamente Mpoteel‘contexto, me refie-
ro que tiene que ser todo relacionado con ello; por ejemplo, cuando yo quiero hablar en
narrativa del climax les pregunto: ‘¢ vieron la teleserie anoche?, ya ¢ cuél fue el momento
mAas emocionante?’, ‘éste’, 0 ‘¢ quiénes son los personajes que se encuentran en Dragén
Ball Z'. Yo no lo veo, pero como uno los escucha siempre, ‘ya, ahi ¢quién es el héroe?,
¢quién se le opone? Eso es el contexto significativo ¢ te fijas? o ‘¢ estds enamorado de la

58  Algunos de los talleres mencionados, fueron: arte, educacion fisica, recreacién, masica, teatro, desa-
rrollo personal, arte circense, batucadas, baile folclérico y danza.
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Natalia? ya pues, escribele una carta’ (...) al tener significado concreto y palpable en los
chicos es mucho mas facil de aprender (...) anteriormerite no

La contextualizacion de los contenidos curriculares al particular mundo de representa-
ciones e intereses infantiles y adolescentes, se refiere a la necesidad de considerar |z
diversidad de condiciones desde las cuales enfrentan esos contenidos cada uno de |o:
integrantes de los cursos. Para, Lorefamdo plan y programa uno lo adapta de acuerdo
al nivel de los alumnos y del grupo curso en su conjunto, ya que todos constituyen reali-
dades distintas, se puede requerir reforzar el trabajo en equipo, la autandniias
adaptaciones curriculares son mas marcadas, sistematicas y personalizadas, cuando s
realizan para los alumnos del Proyecto de Integracion (con discapacidad motora y/o men-
tal): “uno hace adaptaciones curriculares cuando el nifio tiene mucha diferencia de apren-
dizaje con el resto de sus compafieros, y en la medida que se va nivelando, cada vez sor
menores las adaptaciones que hay que Haédrigual que Marta, Loreto afirma que,
fuera del proyecto de integracion, las adaptaciones curriculares se realizan en torno al
desarrollo de las habilidades lectoras, pues muchos nifios llegan al segundo ciclo de la
ensefianza basica sin saber leer.

Gestion escolar y la organizacion del trabajo docente.

Actualmente el trabajo pedagdgico cotidiano esta organizado por niveles educativos y
asignaturas contenidas en los planes oficiales y otras suplementarias, hasta las cuatro d
la tarde. A partir de esa hora se ‘rompe la estructura curso’ para dar paso a los talleres, que
duran hasta las seis de la tarde. Luego de eso se realizan otras actividades educativas en
escuela, pero esta vez con la poblacién adulta de la comunidad, en cursos de alfabetiza-
cién y nivelacién de estudios que imparten los propios profesores de la escuela, u otros de
caracter recreativo para ‘distenderlos’, como sesiones de cine para apoderados en el sa
l6n.

La rutina diaria varia recurrentemente, ya sea debido a la realizacion de actividades
escolares de las que participan todos los alumnos del establecimiento, relacionadas prin-
cipalmente con el desarrollo de Unidades Tematicas Mensuales, o por las salidas a la
comunidad o visitas a lugares o instituciones con valor educativo, tales como museos,
bibliotecas, lugares de trabajo.

El trabajo pedagdgico enordinadoen sus aspectos técnicos por Ana Maria que se
define no como ‘jefa de UTP’, sino commbrdinadora técnica Al respecto, la profe-
sora Loreto agreganb hay una UTP, la planificacion y todo se hace en conjunto. Como
somos poquitos, aqui el trabajo en equipo funcioAgartir de este afio Ana Maria dejo
de hacer talleres para destinar ese tiempo (dos horas diarias) a cumplir funciones de ‘UTP’: se
hace cargo del ‘papeleo’ necesario para la supervision, comenta con cada profesor sus planifi-
caciones, actividades e instrumentos de evaluacion, les hace sugerencias al respectoy les da
visto bueno para su uso.
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Las orientaciones generales del trabajo educativo, y muchos aspectos especificos de éste, <
elaboran y revisan en los consejos de profesores, con la participacion de todos los docentes
Estas reuniones se realizan todos los viernes en la tarde, para lo cual se suspenden las clase
Este espacio es también destinado a la evaluacién del trabajo educativo y al autoperfeccionamient
pedagogico, asi como a la discusion y resolucion de asuntos administrativos y de gestion
institucional. El trabajo colaborativo entre los agentes escolares, en relacion con la planificacion,
coordinacion, ejecucion y evaluacion de actividades, se realiza constantemente, no solo en la
instancia formal del consejo de profesores, sino también, en encuentros cotidianos informales,
‘de pasillo’.

Las Unidades Tematicas Mensuales: transversalidad y valores

Una de las particularidades de esta escuela es la implementacion de Unidades Temati-
cas Mensuales. Ana Maria nos explica gaeuhidad tematica mensual es un gran con-
tenido que trabajan todos los cursollgunas de las que se han realizado Gltimamente
son: América India, el universo y los derechos y deberes del nifio.

La preocupacion por la contextualizacion de las situaciones también aparece asociada
a las Unidades Tematicas Mensuales, cuando su pertinencia es revisada criticamente po
parte de los agentes escolares. Como dice Ana Madtn hace de los nifios, cuando
hacemos nosotros las evaluaciones de las unidades con los nifios, éstos plantean ‘tia ¢y
por qué Mayo es el mes del mar? (...) nosotros lo relacionamos con el combate naval de
Iquique, pero para nuestros nifios, para esta realidad, para esta comunidad, mas impor-
tante que el combate naval de Iquique, es tal vez el dia del trabajo, es mas significativo
(...) el 21 de mayo se trabaja igual, y en el acto del dia lunes se menciona y se hacen
trabajos, y la biografia de Arturo Prat, todo eso corre igual, pero el mes de Mayo no esta
en torno a esto, sino que en temas de intereses de ellos (...) el dia del trabajo hubo salidas
a los lugares de trabajo de aqui

Estas Unidades Teméticas son transversales por trabajarse sus conéeniddas
las asignatura’sy en todos los cursos. Entre sus contenidos se incluia el valor del mes, lo
que se reviso criticamente al estudiar y discutir las formas de implementacion de los OFT
dentro del consejo de profesores. Sobre este Ultimo tema se generd una intensa reflexior
en la escuela, como plantea Loretlms$ afos anteriores a la unidad teméatica se le agre-
gaba un valor. El valor del mes se trabajaba al interior de las salas de clases, pero no
como OFT, sino como valor. Entonces nos dimos cuenta de que a lo mejor no le estaba-
mos encajando mucho al cuento de los OFT, o de la transversalidad, y se modifico eso.
Ahora se hace independientemente de la unidad tematica, porque cualquier tema te impli-
ca valores y te implica transversalidad

La expresion practica de los OFT a través de las UTM se puede ejemplificar en rela-

cion al desarrollo de la autonomia en el 2° ciclo basico, donde transversalidad e integracion de
contenidos parecen confundirsepartir de este afio yo ya se las canté, les dije: ‘latiayano
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les hace mas el papelografo para las unidades tematicas, la tia ya no les ayuda a hacer el
diario mural’, o sea, ‘haganlo solos, ustedes ya estan grandes’, y me demostraron este
viernes gque estan super bien, porque hicieron su trabajo en grupo durante todo el mes
respecto a la unidad tematica del universo, hicieron un estudio de los eclipses, hicieron sus
maquetas, hicieron papelografos, yo lo tnico que hice entregarles el material, plumones...
y pasar por los grupos, ‘cdmo vamos’, corrigiendo ortografia. Ahi ta haces todo, esa es la

gracia de la unidad tematica, ¢qué hago?, hago lenguaje, hago matematicas, porque
tenian que hacer célculos de distancia, algunos grupos tenian las distancias de los plane-
tas con respecto al sol; hago historia; hago ciencias naturales, en los componentes del
sol; o sea, hago de toti{Loreto).

Es interesante advertir que, conceptualizados como valores, los OFT adquieren un
status constitutivo de la identidad y practica docente, haciendo referencia a los proble-
mas que la ‘motivan’. Ana Maria entrega referencias concretas al respetctsarhos
gue todo esto de la transversalidad tiene que ir inserta en el dia, en lo cotidiano y en todo
(...) pero ya no del mes sino que a diario; el valor no como evento, sino de manera
cotidiana, dentro de la sala, en cada asignatura (...) como marco general, pero cada
profesor en su curso esta trabajando el valor necesario para ese’grupo
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ESCUELA ARICA
En busca de la identidad perdida:

En 1981 el actual director y sostenedor de la escuela decide junto a un amigo crear una
escuela en el sector poniente de Santiago, la Escuela Arica. Al mismo tiempo, inaugura dos mas
en el sector oriente de la capital, las que posteriormente serian cerradas. También funda un:
escuela diferencial junto a un colega, al que a poco andar le venderia su parte. El director de I
escuela es un antiguo docente militante de un partido politico, que fue exonerado y detenido
politico con posterioridad al golpe militar.

La escuela Arica, en un comienzo funcionaba en una pequefia casa en otro sector de le
comuna. Hacia fines de 1988 el director compra el actual terreno donde funciona la escuela.
Desde ahi en adelante el establecimiento ha crecido al comprar el sitio adyacente y ser ya
propietario de los terrenos donde se edificara la nueva construccion que les permitira implementar
la Jornada Escolar Completa. La cantidad de alumnos de la escuela oscila en torno a los 300
los que se distribuyen en doble jornada. La escuela tiene un solo curso por nivel y su planta
docente es de alrededor de 15 profesores. Como nos sefiala un priafesibad‘de los
profesores son normalistas, otros han sido formados en las regularizaciones de profesores
y otro porcentaje de profesores han pasado por la universidad o institutos profesionales
Asi mismo, el promedio de edad de los maestroariba de los cuarenta lo cual es
considerado, por otro docente, coratid para un colegib De hecho, varios de los profeso-
res estan jubilados y se encuentran trabajando en este establecimiento.

Es una escuela pequefia, sus salas son la mayoria de material ligero y posee una construccic
solida donde su ubica el laboratorio de computacion. Las oficinas de la direccion y de la Unidad
Técnica Pedagogica se encuentran en la entrada de la escuela, en lo que era antiguamente
casa del sitio. Esta integrada al programa Enlaces y este afio fue considerada@gscakla “
por lo cual, una consultora privada se hizo cargo de asesorarla con el objetivo de mejorar
sustancialmente su desempefio en el plazo de cuatro afos.

Desde sus inicios esta escuela ha tenido una fuerte identificacién con un partido politico de
izquierda, lo que en el tiempo del gobierno militar se habria expresado, en que sus salas alber
garon reuniones de partidos politicos proscritos, de sindicatos, de juntas de vecinos, etc. Era
vista como Un espacio de libertddjue abria sus puertas para que fueran ocupadas por
distintas organizaciones sociales y politicas del sector. La vuelta a la democracia significo para la
escuela, ademas de su crecimiento en la matricula, un debilitamiento en el referente identitario
gue lo habria nucleado en sus primeros afios. El componente politico se ha tendido a diluir, pese
a que los docentes que llegaron durante esta década, continuaron perteneciendo a la mism
organica politica del director y sostenedor de la escuela.

Respecto de esta fuerte adscripcion politica que tendria la escuela, el director cree que:
“mas que una posicion politica es mas una posicion de tipo humano, no se trata aqui de
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ser de ciertos partidos, Partido Socialista, Partido Comunista... claro que nosotros no
vamos a ser nunca de derecha porque estamos viviendo en la pobreza, eso es real. (....)
No vamos a tener ese discurso de la derecha que habla del microempresariado, y que
trata de convencer a un lustrabotas que es un microempresario. Nosotros nos centramos
en lo que la gente es y en cdmo podria ser mejor. Desde ese punto de vista podriamos
decir que es una posicion de tipo de politica, pero no podemos decir que sea de este
partido o de este partido, ni de este otro... Es una posicion mas de.tlase..

Para el director, tener una posicién de clase es ubicarséadelde los pobrés
Algunos docentes, sin embargo, ponen en duda que esta pretension institucional se est¢
efectivamente llevando a cabo, y creen que la revitalizacidon de la escuela pasa -en buene
medida- por discutir al interior del grupo de docentes la forma de afirmar “la diferencia”
de esta escuela respecto de los demas establecimigmtnsos discutido bastante en
ese sentido, sobre como poder logrartmos dice un maestro, refiriéendose a la necesidad
de recuperar esadentificaciori que los caracterizé durante el gobierno militar.

Al respecto un profesor se refiere a lo que él entiende por “marcar la diferencia”,
sefalando que si los colegiak“derecha, del Opus Delo hacen, por qué no lo vamos
a hacer nosotrds En ese sentido, la identidad politi¢deberia estar presente en el
proyecto educativo, y no esta. Deberia estar marcado en la forma de trabajo que tiene el
colegio, o sea, como lo haria yo como director: yo diria... si tu vienes a trabajar aca, yo
tendria que decirte: ‘Mire profesor, nosotros tenemos esta tendencia, para nosotros —en
este colegio- es importante que se celebren, se recuerden y se estudien este tipo de valores
aparte de todos lo que te da el Ministerio de Educacion’, estos: la solidaridad, el compa-
fierismo... Si en Lenguaje hay que estudiar alguna bibliografia, tiene que ser de estos
personajes, aparte de los otros, pero éstos son los mas importantes. Nosotros somos parte
de una comunidad dentro de esta poblacion, que es de izquierda igual que nosotros. En-
tonces deberiamos tener esa identidad, eso deberia estar plasmado dentro del Proyecto
Educativo Institucional, todos los profes deberian trabajar en base a eso. Todos deberia-
mos orientar nuestros esfuerzos a que el cabro, por lo menos, conociera algo de politica o
de la parte civica, pero no se da. Orientarlo, no contarle mentiras, tratando de ser lo mas
objetivo posible, pero de acuerdo a la vision de nosotros”.

El Proyecto Educativo Institucional (PEI) fue elaborado hace algunos afios, con la
participacion de todos los profesores en el proceso de discusién y de un pequefio grupo -
tres o cuatro- en swaciadd al texto. El PEI de esta escuela tiene como antecedente el
anterior proyecto de la escuela. Relata el Directque“no se llamaba asi, tenia otro
nombre, donde aparecia (...) un organigrama de todo lo que era la escuela, lo que fue, lo
que iba hacer y los roles de cada uno, el reglamento de evaluacion, teniamos todo lo que
es un proyecto. Pero este es un nuevo formato, una nueva forma de Redea esto,
algunos profesores consideran que la forma en la cual se fue dando el proceso de cons:
truccion del actual proyecto educativo de la escuela, impidié que se realizara una buena tarea
en especial, por su caracter poco planificéalmedida que nos fueron pidiendo cosas, no
fue hecho con un analisis profundo de lo que es el colegio, por un cuento de espacio, de
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espacio para poder analizar bien lo que es el colegio. (...) se fue haciendo a medida que
lleg6 una supervisora, cuando empez6 todo este boom de los PEI. La supervisora empezo
con el cuento de que habia que hacer un FODA, después habia que ver la mision, después
habia que ver la vision...”.

El PEI se construyd a partir de la constatacion de que ellos se encuentran enmarcados en u
particular contexto socio-cultural, al cual consideran necesario responder como escuela. El
medio social es caracterizado como popular, politicamente definido y con una fuerte presencia
de poblacion mapuche. De este modo, el Plan Anual de Accion que define y organiza las tareas
de la escuela durante el afio lectivo, y que es preparado por los docentes en el primer Consej
de Profesores del afio, pretende dar cuenta de la caracterizacion que se hace en el PEI de
mision de la escuela. Una de las acciones destinadas a poner de relieve la importante presenci
indigena en la escuela, ha sido la contratacion de un folklorista que trabaja junto a los maestros
de aula. La jefa de la UTP nos cuenta como trabajan el tema en la égoueldecia que
aqui, tenemos una gran cantidad de nifios que son de origen mapuche. Entonces hay un
profesor que sabe bastante mapuche y les ensefia a los nifios a saludar en mapuche, o se
a desarrollar un poco... a dar a conocer la lengua mapuche. En la parte folklorica, el
profesor que hace folklore también es mapuche (...) y €l les da a conocer canciones y
rituales mapuche también. (...) qué es lo que es un machitin, entonces ellos bailan alrede-
dor de un arbol por ejemplo. Lo dan a conocer. Porque hay algunos nifiitos que se aver-
gonzaban porque les decian que eran mapuches. Entonces esa parte la hemos abordadc
con los apoderados y con los nifios. Resaltar las virtudes de la raza mapuche y en todo
esto en los bailes, dar a conocer el idioma, en ese aspecto.”

Sin embargo, no todos los maestros concuerdan con la jefa de UTP y critican la falta de
compromiso de otros docentes respecto del tema y la existencia de politicas institucionales que
no se condicen con los objetivos propuestasnision del colegio es educar para crecer en
sociedad respetando nuestras raices, y yo te aseguro que se lo sabe la jefa técnica, yo y ur
profe mas, no creo que nadie mas se lo sepa. Respetando nuestras raices... para fortalecer
eso se contraté al profesor de folklore, porque aqui tenemos un alto indice de chicos que
son de descendencia mapuche, y queremos rescatar nuestras raices, queremos rescata
eso0. Yo creo que cual hubiese sido el camino l6gico que nos hubiesen pescado y nos hubie
ran dado un curso sobre Mapudungun, por ultimo o un bafio no mas de lo que es la
cultura mapuche. (...) Aqui el Unico profe que trabaja eso es el Carlos, el Gnico, el Carlos
saluda en mapudungun....

Ser Escuela Critica
Como se menciond, por ser considerada escuela “critica” esta siendo asesorada por
una consultora privada, la que ha sido bien evaluada por el Director. En general, la labor

del equipo asesor consiste en la entrega de material pedagogico para ser utilizado en e
aula directamente por los alumnos, enfocadandose en los 1°y 4° afios basicos, que son aquellc
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cursos que les corresponderéa dar el SIMCE. Otros aspectos de la institucion no han sido
motivo de preocupacion para el organismo técnico asistente.

Para los actores escolares, las razones que explican el bajo rendimiento en las prueba:
SIMCE, se relacionan principalmente con las caracteristicas del medio social del cual
provienen los alumnos de esta escudareno, hemos hecho hartos analisis con los
colegas. La verdad es que nosotros (...) vemos los problemas que tienen nuestros nifos, c
sea, hay una gran mayoria de nifios que no tiene materiales para trabajar, no tiene cua-
derno, los libros que se les entregan se les pierden, muchas veces los papas los venden
no llegan con lapices. Bueno, esa es una dificultad. Faltan mucho a clases, muchos nifios
tiene a sus papas presos, o a la mama, por el problema de la droga. (UTP)”

El diagnostico hecho al respecto centra en el tipo de alumno y en sus condiciones
sociales los motivos centrales que explican el bajo rendimiento. Para un profesor, el estu-
diante de este escuela es, en generalynrchico muy deprivado de muchas cosas, con
muchas dificultades, incluso hasta intelectualmente, por lo que esta en desventaja de
muchos otros Frente a esto, las perspectivas que avizoran docentes y directivos-docen-
tes no son muy alentadoras, ya sea porque ubiquen el problema del mal rendimiento
fundamentalmente en el medio social, como también, porque no observan a este estable-
cimiento capacitado para responder a este desafio. Sobre lo ultimo, se sefialan distintos
aspectos deficitarios en la escuela, entre los cuales podemos mencionar: falta de atencior
integral al alumno, pervivencia de metodologias y practicas pedagdgicas poco atractivas,
falta de perspectivas de futuro, etc. Por lo mismo, los profesores de esta escuela recono-
cen que: actualmente estamos sacando un chiquillo muy bajo, las perspectivas son ba-
jas. Yo creo que si lo proyectamos dentro del sistema, que termine el 4° medio, es harto.
Aunqgue hay algunos que reconozco que han llegado a la universidad. Pero la mayoria si
terminan 4° y se mantienen dentro del sistema en ensefianza media es un logro... aunque
la ensefianza media tampoco es de muy alto nivel.”

Esto se expresa ademas en que exista un desfase permanente entre los contenido
minimos y lo que efectivamente pasan los docentes en cada uno de los subsectores, mo
tivado por el débil apoyo del hogar. Segun Jofiges planes y programas aunque sean
minimos en cada asignatura (...) son inalcanzables en algunos casos. Aqui la mayoria de
los chiquillos son lentos, porque en otra escuela le pasan la materia y al otro dia los
chiquillos han repasado en la casa. Son lentos porque en la casa no hay ningan estimulo,
el medio tampoco le da otros estimulos. (...) Lo que se logra con ellos, se logra a nivel de
escuela, no a nivel de comunidad, de casa, hogar, familia.”

La escuela ha elaborado estrategias para solucionar el déficit en el tratamiento de los
programas y el bajo nivel de logro entre sus estudiantes. De este modo, se ha reorganiza-
do el trabajo en el subsector de Lenguaje y Comunicacion, reuniendo alumnos de distin-
tos cursos en niveles de aprendizaje determinados. Esto surgié como una propuesta del direc
tor, quien habia vivido la experiencia de las escuelas experimentales durante los afios ‘60. En la
escuela Arica, los alumnos de 2° a 5° basico son distribuidos en cinco niveles, que indican
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niveles de competencia y habilidades para el subsector en forma creciente. El nivel 1, por ejem-
plo, que agrupa a los nifios no lectores, retine alumnos de 2° a 5° basico.

En la practica se ha “roto” con la estructura curso en Lenguaje y Comunicacion, con el
objetivo de focalizar los esfuerzos hacia los nifios considerando sus distintos ritmos y
niveles de aprendizajes. Por lo mismo, se planifica y evalla a partir del nivel y no del
curso que efectivamente esté cursando el nifio. Por ejemplo, un nifio no lector de 5° o 4°
basico es calificado a partir de criterios similares a los de un alumno de 2° basico que se
encuentre en la misma condicion que él. En ese sentido, la planificacion y el cumplimien-
to de los objetivos y contenidos minimos por nivel se corresponden de manera aproxima-
da con los prescritos en los planes y programas oficiales del Ministerio de Educacion.

El impacto de esta medida en los aprendizajes de los nifios en habilidades lectoras, es
percibido como positivo por docentes y directivos-docentes, en particular entre los alum-
nos con mayor retraso en el subsector. Por ejemplo, la jefa de UTP nos cuenta orgullosa
gue a comienzos de afio en cuarto basico, tenian 12 alumnos no lectores, la mayor parte
de ellos derivados de otras escuelas, y luego de algunos meses cuatro de estos nifios y
habian aprendido a leer y otros tanto estaban reconociendo letras y avanzando progresi-
vamente. Sin embargo, ella considera dificil que los nifios que recién han aprendido a
leer den una buena prueba SIMCE. Por lo mismo, se insiste que en esta escuela, por nc
tener politicas de seleccion y reciltindo tipo de alumrig las posibilidades de mejorar
sustantivamente los resultados en la prueba SIMCE son escasas.

Dinamica organizacional y espacios de colaboracion docente

En la actualidad la escuela cuenta con distintos espacios formales de participacion de
los docentes; los que tienen, sin embargo, una regularidad variable, dependiendo en ge-
neral, de los tiempos disponibles de los docentes. La mayor parte de los docentes esté
contratado por una jornada de 30 horas, por lo cual, suelen trabajar 30 horas méas en otro
establecimiento. Funcionan el Equipo de Gestidn, el Consejo de Profesores y los Talleres
de reflexion de Profesores. El Equipo de Gestidn esta conformado por docentes de ambas
jornadas, por la jefa técnica y por el director. Su rol al interior de la escuela se centra en
la discusion y redaccion del Plan Anual de Accién y en apoyar a la direccion en el manejo
administrativo-pedagdgico de la escuela.

Los Consejos de Profesores generales —esto es, los maestros de ambas jornadas- sol
se realizan tres veces durante el afio, cuestién que habria sido decidida en conjunto cor
los docentes de la escuela. Por ejemplo, en el Consejo de Profesores de comienzos de
afo, el mas importante por cierteamos viendo todas las actividades que tenemos que
tener en el afio. Y ahi vamos fijando fechas, viendo las actividades, viendo que profeso-
res van a estar a cargo de la distintas actividati€slaboran en la operacionalizacion y
distribucion de responsabilidades asignadas en el Plan Anual de Accién. Posteriormente
se realiza otro consejo a mitad de afio y otro cuando se han terminado las clases.
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Sin embargo, el espacio de intercambio docente mas relevante y cotidiano es el Taller de
Reflexion de profesores. Se realizan dos talleres, uno de la jornada de la mafianay otro corres
pondiente a la tarde, donde participan ademas de los docentes de cada una de las jornadas,
jefade UTP y el director de la escuela. Veamos como lo describe la jefa desditEHos
horas que nos juntamos por jornada. Y también ahi vamos revisando cosas, vamos vien-
do actividades y vamos viendo el quehacer pedagogico, o sea codmo trabajarlo. Tenemos
un librito que se llama “Reflexién-accion” que nos ha servido bastante y vamos viendo
temas de ahi a veces. (...) organizamos las actividades del taller semestralmente. Y cada
actividad esta a cargo de un profesor, y de repente hay temas que los profesores tienen que
preparar y entregar de acuerdo a lo que ellos les gusta mas. Ahora estdbamos analizando
el tema de convivencia escolar.”

Los docentes, sin embargo, describen tres tipos de limitantes para que estos talleres se
realicen adecuadamente, permitiendo un mejor aprendizaje colectivo. En primer térmi-
no, la necesidad de dar respuesta a determinadas consultas o inquietudes que se le plar
tean a la escuela desde la Direccion Provincial de Educacion. Esto obliga a que el taller
de profesores sesalga de lo programadoOtro aspecto que incidiria negativamente en
su desarrollo es de orden interno y se refiere a que la planificacion del espacio estaria
hecho a partir de tematicas aportadas podibro” entregado por el Ministerio. Segun
un profesor, “estar repitiendo lo que dice un liboro mandado por el Ministerio no te lleva
mas alld. Por lo cual, agrega este docentd, taller no aporta mucho (...) porque para
mi la jornada de reflexion, cuando me lo plantearon era como una instancia para mejo-
rar profesionalmente. (...) seria mejor conocer las teorias modernas que hay sobre edu-
cacion, que las discutiéramos, que se nos diera el titmpo

La critica mas recurrente se refiere a la dindmica que se produce al interior del taller
de profesores, donde la participacién de los docentes es muy disimil, limitando su poten-
cial. Una comparacion hecha por un docente entre el taller de la jornada de la mafiana y
el de la tarde da cuenta de esto: “estoy hablando del nivel de critica necesario para tener
un nivel de discusion mas o menos alto, pero en la jornada de la mafiana hablan dos o
tres personas, el director, la jefa técnica, yo cuando tengo ganas de pelear o discutir
algo, o me interesa en el fondo, y después nadie mas. Entonces nos estamos dando vuelt
en lo mismo siempre en lo mismo. Pero en la tarde no, o sea los profes son mas criticos,
tienen otra vision de las cosas. Entonces en la mafiana no sirve, yo te digo derechamente
qgue en la mafana no sirve, en la tarde funcionan mas. No hay una transferencia de
conocimientos que deberia ser...”.

Pese a estas criticas, este espacio es considerado como potencialmente transformadory «
sefiala que bien implementado, seria de gran provecho para docentes y directivos-docentes. L
falta de participacion al interior de este espacio es asociado a la dinamica de interaccion que se
establece entre los distintos agentes escolares. Sin embargo, segun los diegttavesclie-
la somos democraticdo que se expresaria en que los docernigsen su opinion, ellos la
entregan, se hacen las propuestas y se debate. (...) No nos aceptarian tampoco los profe-
sores que no lo fuéramosEsto es corroborado por un docensui hay libertad para
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hacer la critica que quieras, no hay ningun problema. Hay algunos que se toman la liber-
tad de hacerla y otros que prefieren no hackrla

¢, Como se explica esto? Debemos recordar que todos los docentes comparten previa:
mente una determinada postura politica, ademas de relaciones de amistad y de trabajo de
largos afios entre la direccion y algunos profesores. A esto se agrega que el director-
sostenedor y la jefa de UTP son matrimonio, y que la persona que lleva la administracion
de la escuela —ademas de ser docente- es una de las hijas de ambos. En ese sentid
existen relaciones de familiaridad, tanto al interior de la direccion de la escuela, como de
ésta con los docentes, que genera que el tipo de relaciones existentes en la escuela sup
ren largamente las de orden laboral y profesional.

Una descripcion de este ambiente la ofrece un profesor, quien se manifiesta critico
frente a estd‘Esta escuela funciona mas que nada por amistad. Asi tengo entendido que
se fue formando esta escuela. Entonces hay una ligazén mas afectiva que profesional, en
muchos casos. Es decir, esta el director, la esposa del director, la hija del director, son
conocidos de las demas personas porgue trabajaron en otro lado y por eso vinieron aca.
También hay una relacién politica entre ellos. Entonces todo eso es externo a lo laboral.
También hay personas con mucha experiencia, te fijas, los jubilados estan incorporados.
‘Bueno, yo siempre he ensefiado asi no tienen porque venirme a decir que cambie ahora’.
Entonces ‘en esta cuestion no estoy ni ahi, entonces sigo ensefiando a mi manera, enton-
ces no agarran las cosas’. O si ho, no se inmiscuyen en todo el debate o que pueda hacer
un cambio, ‘porque total yo he ensefiado 40 afios de esta manera para que me voy a

preocupar’.

Por lo mismo, esta relaciom@és afectiva que profesiofiae traduciria en una cierta
dificultad para introducir pardmetros de desempefio y de compromiso con los cambios,
gue sean aplicables a todos los docentes. Una de las causas que los profesores aduce
para que entre sus colegas la transformacion de las practicas haya sido menor se remite
la dificultad para abordar abiertamente este hecho. El temor al conflicto por la fuerza del
vinculo sentimental limita la posibilidad de la critica y generaria, segun estos profesores,
la latencia de conflictos que impiden el mejoramiento de la escealantes le buscas
el cuento ahi como para sacarle el poto a la jeringa y si manejas bien las situaciones
capaz que no hagas nada y te las llevas gratis. Entonces de repente como que falta una
estructura mas rigida. Es un poco lo que conversabamos, aqui de repente los problemas
no se enfrentan, los conflictos no se enfrentan, se dejan estar o se minimizan y €so afecta

Otro elemento que vendriaentorpecerlas relaciones que al interior se establecen es que
el director es al mismo tiempo el sostenedor de la escuela. Por lo mismo, las discusiones al
interior de los espacios de reflexion tienen como limite la percepcion de los profesores que la
voluntad del duefio y director de la escuela es siempre la que se impone. Pese a que los docel
tes plantean la posibilidad que existe de expresar criticas abiertamente, y al hecho que mucha
de éstas son acogidasste es un colegio particular, entonces donde muchos de los profes
que trabajan aca van por lo que dice el duefio... si el duefio dice que es blanco, todos
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dicen que es blanco, o sea ellos no se arriesgan a decir otra cosa, no se arriesgan a decir
gue esto esta malo, o que en el fondo el director esta equivocado o que a lo mejor la jefa
de UTP esta equivocada, 0 sea porque creen que no sacafi nada

Reforma: un problema generacional

En general, en esta escuela la reforma es vista de modo ambivalente, pues al tiempo
gue se rescata su valor en lo pedagdgico, se critica su orientacion general y la falta de
participacion de los profesores en ésta. Sobre lo primero, se expresa que esta reforma
responde al modelo econémico implementado desde el gobierno militar y que no signifi-
ca una transformaciéon del sistema educativo, sino la profundizacion de las politicas
‘neoliberales’. Sin embargo, sus criticas en este sentido no avanzan en formulaciones
mas especificas, y se detienen en comentarios de orden general. Respecto al problema d
la participacion de los maestros en la planeacion del cambio, un profesor expresa su
desacuerdo al sefialar questamos partiendo al revés, o sea, qué se quiere hacer, se
partié con una reforma que salio de la noche a la mafana, se la tiraron a los profes y en
la medida que se fueron dando cuenta de las cagas que hay, los que tenemos que arreglar
él panizo somos los profes y después mas encima se nos critica. Entonces eso yo encuer
tro que no es justo, No es que no sea justo, 0 sea aqui no tiene nada que ver la justicia,
pero creo que es poco seftio

Esto dltimo hace referencia a la falta de condiciones optimas para implementar la
reforma adecuadamente y a la no consideracion de las mismas en el momento en que ést
se planificé. Por lo mismo, este docente cree que mas alla de la disposicion del docente al
cambio —cuestidén que él dice tener- las condiciones de ejercicio de la profesién docente
limitan el impacto de la reforma en las escuelas mismaste“digo, como un profe que
tiene cuarenta y tres horas de trabajo, de trabajo en aula va a poder realizar una buena
practica pedagdgica, si no tiene tiempo para realizar... sus propios materiales, sus pro-
pias guias, no tienen tiempo. Tienen dos horas y en esas horas tienes que corregir prue-
bas, tienes que corregir trabajos, tienes que hacer guias, tienes que atender apoderados,
tienes que hacer todo. Y mas encima te meten la cantidad de proyectos extras, de tonteras
extras que tienes que hater

Desde la direccion de la escuela, sin embargo, se sefiala que el factor generacional es un
variable importante para entender la resistencia al cambio, y que, por lo mismo, su consolida-
cion es cuestion de tiempo, una vez que entre “savia joven” alas escuelas. Esto seria palpable e
aquellos docentes con muchos afios de ejercicio, quienes serian “naturalmente” reacios al cam
bio: “tengo colegas que han estado toda su vida en la educacion, hace pocos dias atras
una colega cumplié cincuenta y seis afios de servicio, entonces hablarle de reforma a ella
es un poco dificil, o sea, le cuesta entender, es poco creible, para ella la reforma es lo
mismo no tiene ningun cambio, tiene una metodologia que ya no la van a cambiar. Esto
de la reforma es generacional tiene que venir sangre nueva, con una nueva mentalidad y
los viejos, como uno nos va a costar mas y algunos definitivamente, no lo van a lograr.
Porque el cambio significa un cambio de conducta, modificar conducta”.

110



Reforma Educativa y Objetivos Fundamentales Transversales

Por lo mismo, en esta escuela la implementacion de la reforma seria parcial y dependeria de
lo que estan haciendo los docentes “mas jovenes”. Para un profesor, esta diferencia en el fondc
seria el conflicto que existe entre dos tipos de profesores, que él los identifica como el docente
de aula-aulay el profesor ‘de la reforma’, que es capaz de trabajar tanto fuera como dentro de
la sala: para mi hay dos tipos de profesor: uno que es solamente de aula, que es capaz de
manejar al curso, de hacer maravillas con ese curso en el aula, y que afuera, o sea si saca
esos cabros chicos al patio, como lo que te pide la reforma, para hacer toda una cosa
lidica da bote, o sea, se le transforma en un caos. Para él es todo desorden, no es capaz
de controlar a los chicos. Y esta el otro profe que es capaz de hacer eso y esto otro. Y yo
creo que los que son de aula-aula, le tienen miedo y para ellos (...) no hay nada nuevo bajo
el sol. Yo creo que le tienen mucho miedo a los cambio y no los quieren hacer pdr temor

Dada la gran disparidad etarea de los profesores de esta escuela, donde algunos st
encuentran jubilados, mientras otros acaban de terminar su formacion inicial, estas dife-
rencias se expresarian en formas de conflictpsg e repente se dan o generalmente no
se dan, pero estan ahPor esto, el ambiente es percibido por algunos maestros como
“malo”, lo cual impide que el problema mismo de la implementacion de la reforma sea
abordado por el conjunto de los docentes.

Por lo mismo, pese a los intentos de la direccion de la escuela y de algunos profesores
por intentar involucrar al cuerpo de profesores en el sentido que la reforma indica —en
particular en lo referido a las metodologias y practicas pedagodgicas-, existen ciertos ele-
mentos que estan a la base que lo vuelven un proceso muy lento. Como ellos mismos
sefalan, las dinamicas de las relaciones internas y las diferencias que existen entre los
mismos docentes es una de los principales trabas para enfrentar adecuadamente esta prt
blema.
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ESCUELA SAN ANTONIO

La Escuela San Antonio se sitla en una de las comunas con mas altos indices de
pobreza de la ciudad de Santiago. Su dependencia administrativa es de caracter particulal
subvencionado y su sostenedor es una congregacion religiosa femenina, cuya fundadora
deseaba crear escuelas para educar a nifias de sectores populares. Hoy la escuela es mi
y gratuita.

En sus origenes la escuela era pequefia y muy pobre, poseia solamente dos salas d
madera y una pequefa capilla, rodeadas por el barro. Segun cuenta la Directora, la escue
la: “ha ido creciendo poco a poco con la ayuda de toda la gente de aca, porque la gente
queria una escuela para sus hijogctualmente esta totalmente pavimentada, tiene nu-
merosas salas de construccion sélida y acaba de inaugurar un segundo piso, edificado
gracias a un préstamo bancario. Esto les ha permitido tener una aula por curso; una bi-
blioteca central que complementa los textos de las bibliotecas de aula; un laboratorio
de ciencias,due posibilita a los alumnos aprender experimentando’ salas de com-
putacion, que ocupan alumnos y profesores; y una sala exclusiva para la Pastoral, area
gue conduce la orientadora de la escuela.

Tales progresos se deben, segun la Directora, a que en la €smuly un sostene-
dor que se echa al bolsillo la plata (...) porque el interés nuestro no es el fin de lucro, sino
que el fin nuestro es educapero también alds milagros”de la hermana que se dedica
a la administracion de los recursos que se reciben de la subvégeipagan los suel-
dos y va quedando un restito para el ahorro, con lo que se va pagando el préstamo”.

A la escuela asisten 792 alumnos, distribuidos en dos cursos por nivel, desde kinder a
8° basico. Desde 1997, los alumnos y alumnas asisten, a partir de 3° basico, a una jornad:
escolar completa desde las 8 de la mafana hasta las 15:30 horas. Cada curso tiene e
promedio 45 estudiantes y el cuerpo docente de la escuela es de veinticinco profesores,
que en su gran mayoria son mujeres -sblo hay tres varones-. Diez de estas profesores
llevan mas de veinte afios trabajando en el establecimiento. La Directora, la administra-
doray la orientadora, pertenecen a la congregacion que sostiene la escuela, mientras qus
el resto del personal docente es laico. Trabajan también en esta institucion, una bibliote-
caria, dos auxiliares de péarvulos, una secretaria, un contador y seis personas encargada
del aseo.

Soledad, la jefa técnica del segundo ciclo de ensefianza basica, opina que las herma.
nas sonél pilar’ de la escuela y las considéda avanzadg “ siempre preocupadas de
tener lo mejor para los alumnbsSefiala, ademas, que a muchos profesores en un inicio
les cuesta asumir laeSpiritualidad” que distingue a la escuela, pero que |luzgn
conociendo lo positivo que tiene”.

Estela es una profesora de la escuela que en las tardes trabaja en un establecimient:
municipalizado, da cuenta de la particularidad de la escuela San Antonio al compararla
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con las de aquel tiptEn los colegios municipalizados es como mas frio, yo creo que aqui

va la mistica que se da en un colegio religioso. Este colegio es como muy especial, es muy
preocupado de los nifios. En ese sentido hay una excesiva preocupacion por el apoderado,
se trabaja muy en familia, entonces no apunta soélo al nifio, sino al entorno, al papa, a la
mama, a los hermanos, la familia en general. Es decir, tu te involucras y eso creo que fue
lo que me llevé a tomar esto con tanto interés”.

Para Estela, la mistica de la escuela se manifiesta enaglos transmitimos en la
misma frecuencia”’preocupados especialmente por los aspectos valoricos de la forma-
cion de los alumnos. En este mismo sentido, Isabel, otra profesora de la escuela, afirma
que la direccién del establecimiento, los docentes y los alumnos y alumnas se caracteri-
zan por tener relaciones de mucha transparencia, y también destaca la contribucion reali-
zada por los padres, al apoyar la formacion valorica de los nifios. Ella coincide en que el
alumnado de la escuela es diferente comparandolos con otros centros educacionales qu
atienden a poblaciones de similares caracteristicas, cuyos estudiantes pasan mucho tiem
po en la calle yHo estan bien encausados. Aca un nifio jamas le falta el respeto a un
profesor, como de repente uno puede verlo en las noticias”.

El ambiente de fraternidad que caracterizaria a esta institucion, también se relaciona
con que la mayoria de los docentes trabajan hace muchos afios en la escuela. Algunos d
ellos viven en el sector, como es el caso de dos profesoras quexsalnrhnas’del
establecimiento. La antigiedad de los vinculos existentes permean las relaciones
interpersonales entre los distintos integrantes de la comunidad escolar, dotandolas de
gran proximidad“la gente de acé es casi toda de la familia&xpresa la Directora.

Para Soledad, el hecho de que Hayagran nimero de ex-alumnos-papasgnfir-
ma que el trabajo que realizan en la escuela es pogitigs‘por algo vuelven”.En este
sentido, otra fuente de valoracion y orgullo, es la continuidad que algunos alumnos han
logrado en sus estudios, llegando a cursar niveles superiores del sistema edutacional
lo mejor es un nimero chico en comparacién con la cantidad de alumnos que han ido
saliendo, pero es un logro'Soledad destaca a las ex alumnas que estudiaron pedagogia
y hoy se han reintegradd'a familia” escolar como docentes.

Comunidad Escolar, Familia y Entorno

La intensidad de la relacion entre los miembros de la escuela, expresada a través de Iz
categoridfamilia”, también es extensible al entorno social inmediato del que provienen
los alumnos. Esta proximidad se refleja, por ejemplo, en la visita que los profesores ha-
cen a los hogares cuando éstos se ven afectados por un temporal, ademas de la ayuda q
la escuela destina en estos casos.

Segun la Directora, la escuela es pluralista, si bien la congregacién que la sustenta es
catdlica, asisten al establecimiento muchas nifias y nifios de familias evangélicas, o de
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madres solteras o separadas, o que son hijos de parejas que conviven sin casarse, a los que
establecimiento esta dispuesto a dar cabida, siempre y cuando padres psnaduesel
compromiso’que todos los apoderados tienen que adoptar al incorporar a sus nifios a la
escuela. Al respecto, la Directora expresa que también aceptan nifios con problemas de lengua
je, siempre y cuando el apoderado lo tenga en tratamiento o acepte darle uno

Es politica de la escuela hacer que padres y madres se comprometan con la educacior
de sus hijos y brinden apoyo al establecimiento en su labor educativa, condicionando el
ingreso de los nifios a la participacion de los padres en los talleres de formaciéon que
imparte la escuela. Segun lo expresa la Directsehabla de la pareja. Muchos de
ellos como que perdieron todo lo que es comunicacién y lo tnico de lo que hablan es del
nifio, si es que hablan. Cansados del trabajo no hay momento para ellos y en estos en-
cuentros la idea es que la pareja se reencuentre, que se haga consciente que hay un nifio
de por medio, fruto de ese primer amor. Hay un nifio que los necesita a los dos, que el
colegio va a hacerse a cargo de ellos, pero con apoyo. O sea, hosotros apoyamos a las
familias, pero ellas tienen que ponerse tambigi’respecto la Directora expresa que
algunos padres al principio viengnedios obligados”,pero muchos de ellos descubren
en estos talleres un aporte a su relacion de pareja.

Soledad caracteriza a los padres ctgemte bien sencilla, la mayoria interesados en
la formacion de sus hijos’y también sefiala queé trabaja mucho con los apodera-
dos”, y no sélo en los talleres mencionadasjui se planifican las reuniones de apode-
rados; generalmente hay temas de formacion con ellos, se preparan las reuniones por
ciclo o a veces por subciclo, de acuerdo con la edad de los alumnos se van preparando
temas: la solidaridad, la sexualidad del preadolescente, la comunicacion en la familia”.
En esta misma direccion, agrega tjas hermanas”le han transmitido a los docentes la
inquietud por ifpromocionado” a los apoderados, lo que también ha incluido incentivarlos
a continuar y terminar sus estudios basicos o secundarios.

Isabel reconoce que hay padres, y sobre todo madres, més colaboradores que otros,
que cuesta que algunos asistan a las reuniones de apoderados, agregando que, ademas
trabajar temas especificos, en éstas se les entrega informacion referente a la escuela e
general y se les solicita que supervisen las labores asignadas a los alumnos.

Estela afirma que el trabajo con los padres y otras actividades que organiza la escuela
pretenden modificar el entorno de los nifios e intentar romper el circulo de la pobreza, en
la medida que les es posible. Un ejemplo de esto es el proyecto que pronto comenzarén &

59 Esta apertura a la diversidad esta acotada, desde hace unos pocos afios, a partir de 7° Basico, nivel €
el cual la escuela deja de recibir a nifios que provengan de otras escuelas, por considerar que a esa edad
son‘poco moldeablesy dificilmente se adaptarian‘akigente sistemale la escuela, tanto enl@lorico

como en lo ‘académicppues no traen formados habitos de estudio, por lo que significan un desgaste para
los profesores, alteran el trabajo con los otros nifios y, finalmente, de todas rifieaoasan’, seglin lo

informa la Directora.
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implementar pardraer la cultura a la escuela, para sus alumnos y apoderadiratan-

do de superar las dificultades existentes para que los nifios y sus familias concurran a los
espacios donde ésta se manifiesta comunmente, organizando charlas y funciones artisti-
cas con agentes externos dentro del establecimiento, brindando asi nuevas oportunidade:
de desarrollo.

La Planificacidon del Trabajo Docente

Cada profesor debe planificar para cada curso y subsector de aprendizaje que atiende

si bien su elaboracion responde a un trabajo conjunto entre los docentes que atienden &
los mismos niveles paralelos o areas curriculares. A efectos de facilitar las labores de
planificacion, se han ensayado durante los ultimos afios distintas modalidades para su
disefio, usando en la actualidad, preferentemente, el modelo denominadadobteo “
T”, que los profesores confeccionan en las computadoras de la escuela, bajo la asesori:
del profesor que dirige el area. De acuerdo con la coordinadora técnica del segundo ciclo
de ensefianza basica, en este formato se incluyen los contenidos y las habilidades a dese
rrollar; las actividades mas relevantes, denominadas actividades genéricas; los OFT a
trabajar en cada unidad; vy, el tipo de evaluacion a realizar. Segun Soledad, esta nueva
forma de planificar es mas comoda que las que se seguia antiguamente, cuando teniar
que incluir un‘punteo finito” de cada cosa.

De acuerdo con la Directora, en estas planificaciones se consideran los valores pro-
pios de los Objetivos Transversales, a pesar de que su tratamiento es permanente y escay.
a las formulaciones puntuales que adquiere en la planificacion. De todas maneras, asegu-
ra, “tratamos de que todos estén incluidos en las mall&s’®jemplo sobre la manera en
que estos objetivos son considerados, lo da en torno a la ensefianza de las matematicas
del valor de la solidaridad. En este subsector se organizan en grupos asumiendo el pape
de monitor aquel estudiante con mejor rendimiento. Esta es una forma de dyoslar a
niflos que mas les cuesta. Hay nifios que les cuesta mucho. Y por la misma realidad de sus
familias son nifios muy cohibidos, muy timidos. Entonces como que el grupo les explota
toda esa creatividad que pueden tener”.

En relacion con este mismo tema, Soledad sostiene gperglipio reparador” que
orienta a la escuela los acercarf#oague esté pidiendo la reforma’Este principio se
referiria a que todos los alumnos conozadréxito”, de acuerdo a su particular nivel de
aprendizaje, reconociendo cada uno sus propias capacidades y generando asi en ellos |
confianza necesaria para salir adelante. Para tal efecto, Soledad asegura que es indisper
sable que exista un lazo afectivo del estudiante con el profesor, y que éste, al momento de
evaluar y calificar su desempefio, le entregue conceptualizaciones -&wetefite’-
que lo motive y, a la vez, le permita dimensionar el esfuerzo que debe desplegar para
obtener mejores notas. Segun ella, esto es especialmente valioso para aquellos nifios col
“problemas de aprendizajed los cuales se les debe aplicavaluaciones diferencia-
das”.
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Organizacion del Trabajo Docente: laimportancia del Trabajo Colaborativo

La labor educativa de los docentes se organiza mediante el trabajo cooperativo en
distintas instancias de encuentro, reflexion y planificacion de actividades, los que cuen-
tan con destinaciones horarias especificas. Tales instancias de trabajo cooperativo, as
como la labor individual que cada profesor realiza, son coordinadas por dos responsables
técnicas, una para cada uno de los ciclos de la ensefianza general basica. Soledad, respo
sable técnica del segundo ciclo de ensefianza basica, relata como desarrolla su trabajc
buscando estimular a los profesores para que colaboren en la constrdetgantin®
para mejorar la ensefianza en la escuela. Ella nunca ha dejado el aula, pues considera qu
eso la mantiene cerca de los profesores y le ayuda a comprenderlos.

El principal espacio de trabajo cooperativo es el Consejo de Profesores, que se realiza
una vez por semana, con la participacion de todos los profesores y una duracion de dos
horas cronoldgicas. Alli se resuelven y planifican las actividades conjuntas a realizar en
la escuela, también se preparan materiales, se estudian documentaegas®Itan
temas”planteados por el Mineduc, transformandose el Consejo, en ocasiortedieen “
res” de formacion. Estas actividades, segun sea necesario, se abordan con la participa-
cion directa de todos los profesores o mediante la conformacion de equipos de trabajo
mas reducidos y funcionales.

La evaluacion sobre los logros académicos de los alumnos y sus dificultades, son estu-
diadas por un equipo de trabajo integrado por la Directora, la administradora y las res-
ponsables técnicas del primer y segundo ciclo basico. En esta instancia también se elabo-
ran propuestas de trabajo para los Consejos de Profesores, o se afinan algunos plantea
mientos que han emergido de ellos.

Otro dia de la semana se destina una hora y media de la jornada docente para que lo:
maestros y maestras puedan realizar labores individuales de planificacion, evaluacion u
otras. Es comun que en esta instancia los docentes se retnan y coordinen el trabajo que
llevan adelante en cursos paralelos de un mismo nivel, o que se retnan con la jefa técnica
y otros docentes de su ciclo para abordar tematicas relacionadas con algun subsector de
aprendizaje. De acuerdo con Soledad, esos dias se fpanetratar cosas puntuales e
ir mejorando las cosas”.

Ademas de estas instancias semanales de trabajo conjunto, tres veces al afio se reali
zan consejos técnicos ampliados, donde se hace una evaluacién del trimestre, se ven la
fortalezas y las debilidades en relacion con los aprendizajes de los alumnos y alumnas, y
se proyectan las tareas para el proximo trimestre.

Estas instancias de trabajo colectivo son ampliamente valoradas entre los docentes,

sefalando éstos la importancia de su existencia para desarrollar un enfoque comuan de |z
labor educativa. Sin embargo, esta articulacién del trabajo docente no esta exenta de
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dificultades. Soledad, por ejemplo, asegura que la escueledipngblema que tienen to-

dos los colegios™refiriéndose a que los profesores por no poseer jornada completa en la
escuela deben trabajar en otros establecimientos, limitando sus posibilidades de participacion
en las instancias de trabajo colaborativo. Al respecto, Estela, una de las docentes que le result
dificil asistir a estos espacios, indica (e educacion siempre hay poco tiempo, pero
cuando tu estas agradada y estas haciendo lo que quieres y cuando ti amas lo que haces
Y eso es lo que ocurre aqui, nadie esta pendiente de la hora (...) una aqui es una hormigui-
ta que hace diferentes cosas”.

Ademas de las actividades de aula y de aquellas destinadas a la coordinacién docente
los profesores deben atender otras tareas dentro de la estoets hacemos de todo”,
sefala la Directora. Una de estas tareas es la de entrevistarse personalmente con los apt
derados de sus alumnos y alumnas. Cada dos semanas, dos profesores deben cumpl
turnos ‘tuidando el patio”’durante el primer recreo, mientras el resto de sus colegas
toma desayuno. Esta labor debe ser asumida por los docentes debido a que los recursos n
alcanzan para contratar inspectores, como afirma la Directora. Al mediodia, los profeso-
res también debervigilar’ a los alumnos mientras almuerzan en las salas de clases.
Sdlo una vez que los nifios han almorzado lo hacen los docentes, mientras la bibliotecaria
cuida a los estudiantes que se entretienen en el patio.

Las horas de libre disposicion que posee la escuela, son utilizadas para impartir diver-
sos talleres distribuidos a lo largo de la jornada diaria. Algunos talleres, como el de ‘pin-
tura en genero’ y el de costura, estan destinados solo a las nifias. Otros talleres son los de
guitarra, tecnologia y deportes. También existe un taller de computacion que comple-
menta las horas destinadas a esta area por el plan®®ficial

Implementando la Reforma: Dificultades y Valoraciones

La reforma curricular comenzé en la escuela con la asistencia de los profesores a los
cursos de perfeccionamiento presenciales impartidos por el Ministerio de Educacion en
los veranos, y algunos profesores también participaron de cursos a distaonia: te-

Nemos POoCOosS recursos, N0Sotros Nos anotamos en todos los cursos gratuitos que nos invi-
ta el ministerio”.

Los profesores asistieron a los distintos cursos de los ciclos en los que se desempefia-
ban, segun el subsector de aprendizaje que impdian.esto de la reforma empeza-
mos como bien en el airafirma Soledad, criticando la calidad de los primeros cursos de
perfeccionamientg con el tiempo hemos ido mejorando, pero también han ido mejoran-
do los cursos que esta dando el Ministerio”.

60 Si bien se destinan dos horas semanales a computacion por curso, de acuerdo a los planes oficiales
en la practica se reducen a una por alumno, ya que el nimero de computadores existentes en la escuela oblig
a dividir en dos al curso, para que una mitad ocupe las computadoras mientras la otra mitad realiza un taller.
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El hecho que los cursos que daban a conocer los nuevos planes y programas, de los distinto
subsectores, fuesen simultaneos y no se repitieran a lo largo del tiempo, implicé una dificultad
para cursarlos entre los profesores, que comunmente atienden mas de un subsector de aprenc
zaje. Esta situacion fue paleada por el estudio personal que cada docente hizo de los programe
y por la“transmision” que luego hicieran de los conocimientos adquiridos durante los cursos,
al resto de sus colegas, en jornadas organizadas para tal efecto a lo largo del afio. A partir de
planificaciones o proyectos que los profesores debian estructurar segun las orientaciones entre
gadas en los cursos de verano, éstas deberian ser expuestas y validadas en la escuela

Estela se declara proclive a la reforma y considera que ésta en la ‘tscusia muy
a caballo” y ha generado un fuerte compromiso entre los docentes, gracias al trabajo en
equipo que realizan. Considera, ademas, que la reforma implica un cambio radical de
mentalidad respecto de‘lmetodologia”, lo que la llevé a cambiar su forma de hacer las
clasesAfirma, que su iniciativa y seguridad personal se han potenciado con las facilida-
des que fas hermanas’dan para el aprendizaje y la reflexion docente.

Para ella la reforma signifi¢an entregar y recibir de los nifios, tan personal y afec-
tivo”, que vendria a suplir las falencias de la reforma anterior, centrada en lo cognitivo.
El énfasis puesto en la afectividad dentro del proceso educativo, coincide con el dado por
Soledad a travédel “principio compensatorio”. Acotando su discurso al subsector de
Lenguaje y Comunicacion, Estela afirma dlereforma te entrega esos mismos cono-
cimientos (de antes), pero a través de una experiencia personal, no aprender por apren-
der, sino porque tu tienes que vivirlo, ‘yo tengo que aprenderlo para mi vida futura,
porque me va a servir el dia de mafiana en la aplicacion de mi proyecto de vida’ (...) yo
hago pruebas grupales, y les digo ‘no me interesa que ustedes hayan leido el libro y que
me vengan a decir todos los antecedentes del libro’. No, a mi me interesa que ellos lo
comenten, que tengan un espiritu critico frente a él, porque van a tener que debatir con el
resto de sus compafieros y van a tener que llegar a acuerdo. Como es Lenguaje y Comu-
nicacion, yo les digo, ‘tenemos que hacer lenguaje, hablar y comunicarnos’ (...) son cla-
ses dindmicas, yo siempre les digo, ‘yo no vengo a hacer la clase, la vamos a hacer entre
todos. Yo aprendo de ustedes y ustedes de mi’. Asi que es interactiva total y hay mucho
respeto por las opiniongdntenta asi que los nifios y nifias movilicen sus propios cono-
cimientos y tengan conciencia de sus logros y aprendizajes.

Isabel realiza una interpretacion y valoracion del significado de la reforma muy simi-
lar a la de Estela, pero con diferentes énfasis. Coincide en que no hay cambios significa-
tivos en los aspectos cognitivos y concuerda en que los cambios mas relevantes se rela-
cionan con las metodologias de aula, adquiriendo la clase un caracter mas activo y
participativo por parte de los estudiantes. Confiesa que algunas metodologias propuestas
le han provocado cierta inseguridad, sin embargo se ha atrevido a asumirlas, destacandc
entre ellas la de evaluar grupalmente las lecturas de textos, mediante la utilizacion de
pautas individuales de coevaluacion y autoevaluacion aplicadas por los propios estudian-
tes.
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Soledad valora los nuevos planes y programas por su impacto positivo en el aprendizaje de
los alumnos, pero cree que el mayor aporte de la reforma proviene de la extension de la jornade
escolar, que le permite al profesor estar mas tiempo con los alumnos y asi conocerlos mejor
“No es sdlo la tarea, sino que ahora los vemos almorzar a los chiquillos, algo que es tan
propio del ser humano, mas cercanos a ellos, corrigiendo habitos, conversando. Viendo lo
gue tu alumno come, tu ya lo estas conociendo y estas conociendo a su familia, entonces,
en ese aspecto, nos ha acercado”.

Soledad considera que otro aspecto positivo de la extension de la jornada es la apertu-
ra de un espacio alternativo a la calle para la permanencia de los alumnos, especialmente
para aquellos cuyos padres y madres trabajan todo éldsacasas son chicas, no son
comodas, entonces él (el alumno) lo Unico que quiere es estar pichangueando en la calle.
(Antes) el alumno salia a la una de la tarde y estaba toda la tarde en la calle. Por lo
menos ahora se le achico el espacio, porque aqui en las calles los chiquillos no tienen
nada positivo que aprender, nadarambién rescata el alivio econémico que significa
para algunas madres el almuerzo distribuido por la escuela, especialmente para aquellas
que por trabajar no pueden cocinar para sus hijos.

Estela dira al respectti:os nifios aqui estan insertos dentro de un mundo que es muy,
muy conflictivo, hay mucha droga, mucha delincuencia, entonces, aqui los transversales
tienen que ser trabajados en una forma como muy latente en todo. Y yo te digo que creo
que aqui se hace, porque el nifio aqui es"feliesto seria asi, en gran medida, porque
“la escuela les entrega lo que les falta afuera: carifio, afeddidandoles confianza en
los otros y en si mismos.
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CAPITULO i
COMO LOS DOCENTES CONOCIERON LA REFORMA

CURRICULAR

En todo proceso de reforma educativa y/o curricular, el conocimiento cabal de la nueva
propuesta por parte de los actores que la implementaran resulta fundamental. Lo que puede
parecer una obviedad, deja de serlo si pensamos en la gran cantidad de innovaciones educat
vas —generales o parciales— que son llevadas adelante deficientemente, en buena medida, po
gue la estrategia de difusion y/o perfeccionamiento resultaba insuficiente para la envergadura del
cambio propuesto. La factibilidad de que las innovaciones sean llevadas a cabo no depende tar
sélo de la talidad” de la propuesta en si; sino, por sobre todo, importa la forma en que se
desarrollan los pasos siguientes a su definicion en abstracto desde los niveles centrales (Fullan®
Stiegelbauer, 1997). En este sentido, un adecuado disefio de los mecanismos de transmisior
apropiacion de la nueva propuesta, como primer paso de laimplementacién, augura una mejot
suerte para los cambios deseé&tos

Asimismo, sabemos que los caminos elegidos para universalizar nuevas propuestas al inte-
rior del sistema educativo, dependen de las l6gicas propias que rigieron su construccion; es
decir, qué actores e intereses participaron en la definicion de las politicas que se implementarian
y cudles solo estuvieron marginalmente representados; de qué modo se fue elaborando la pro
puesta; qué rol y funcion estaba asignado a cada uno de los niveles del sistema en la construc
cion e implementacion de la misma, etc. Es por ello importante considerar, en el analisis de
cualquier reforma educativa, este tipo de nudos problematicos, lo que en el caso de este estu
dio, nos permitira comprender, por ejemplo, la estrategia de formacion continua delineada des-
de el Ministerio de Educacion.

61 Segun Bellei, la Reforma es basicamente una operacion de cambio cultural, por lo cual, se vuelve
critico el proceso comunicativo de transmisién/adhesion/incorporaciéon del nuevo mensaje. Uno de los pun-
tos mas débiles que el autor reconoce en la actual Reforma seria la falta de una adecuada politica comunicacione
del Gobierno, que se expresaria en una baja adhesion de los docentes en torno a los sentidos globales de |
reforma. Algunos de los problemas que sefiala serian: incoherencia entre el formato y lo que se quiere
transmitir; débil receptividad del discurso oficial a las “reacciones” de los docentes; y, parcialidad de los
mensajes transmitidos, que al privilegiar ciertos aspectos en detrimento de otros no genera la idea de cambio
global. Ver Bellei, C.: “El Tal6n de Aquiles de la Reforma: Analisis Sociolégico de la Politica de los ‘90 hacia

los docentes en Chile”, en Martinic, S. y Pardo. M. (edit.) (2€B&nomia Politica de las reformas
educativas en América Latin€IDE-PREAL, Santiago.
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La reforma en Chile ha respondido a una transformacién de tipo global (Martinic, 2001;
Garcia-Huidobro, 1999), en la cual la interaccion entre los niveles decisionales y las escuelas he
sido en general baja. Esto que ha sido una caracteristica general de este proceso se demost
también en el tema del perfeccionamiento docente en torno a la reforma curricular. En rigor, éste
consistio en transferir verticalmente informacion relevante de la propuesta oficial, con el objetivo
de que profesores y directivos posteriormente la implementaran en sus establecimientos. La
posibilidad de retroalimentar desde las escuelas el diselfi@aldd’ de la reforma, asi como
en aspectos mas generales de la misma, no parece haber sido mayormente considerado.

Pensamos, sin embargo, que la definicion de una estrategidgrail@atizar’ a los
distintos actores del sistema educativo con los contenidos de la reforma, no es un proble-
ma de resolucion meramente “técnico”, como generalmente se aduce; por el contrario, la
eleccion de una determinada estrategia, y quienes la construyen, se hace sobre la base ¢
la asignacion de funciones y cuotas de poder a los distintos actores del sistema educativo.

Dado que la éstrategia de bajadadisefiada desde la esfera oficial ya fue abordado
previamente, permitiéndonos conocer su racionalidad y sus distintos componentes, en
esta parte trataremos el perfeccionamiento docente implementado desde el Ministerio de
Educacion, en especial lo referido al Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF),
centrandonos en las percepciones, evaluaciones y propuestas de profesores y directivos
de las escuelas al respecto. También intentaremos rastrear en el discurso de los docente
los mecanismos y estrategias que éstos utilizaron para conocer del cambio curricular.
Mencionaremos, por ultimo, cémo han asumido las instituciones educativas el perfeccio-
namiento docente de sus profesores.

Diversidad de ‘caminos’ para conocer la reforma

Como fue sefialado en la introduccion, los medios utilizados por los docentes para
informarse sobre la reforma fueron heterogéneos, siendo los espacios oficiales s6lo una
parte de éstos. Esta diversidad cenalesde informacion implican, naturalmente, dis-
tintos procesos de recontextualizacion por parte de los sujetos, los cuales tienden a
resignificar la propuesta de reforma curricular a partir de contextos institucionales espe-
cificos. Por lo mismo,la reformd puede adquirir significados divergentes, y que no dan
cuenta necesariamente de su sentido original.

Desde un inicio, docentes y directivos de las escuelas, ante la falta de informacion y la
“sensacion de vacipor los cambios que se anunciaban, utilizaron diferentes estrategias
-personales y colectivas, formales e informales, oficiales o no-, para acceder al conoci-
miento que les permitiera prepararse y adecuarse al nuevo escenario. En la mayoria de
los casos, éstos pensaban genuinamente estar conodéeraformd, a través del acce-
so a informacion que cada cual podia procurarse. De este modo, medios de comunica-
cion, familiares, amigos, documentos oficiales y programas de estudio, cursos de perfec-
cionamiento presenciales o a distancia, estudios de postgrados, revistas especializadas y d
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divulgacion, etc., seran algunas de fasntes-claramente heterogéneas- de las cuales se
nutrirdn los docentes para construir su propio discurso sobre la reforma.

Segun algunos docentes, un primer acercamiento a la reforma curricular se produjo a
través de los medios de comunicacion de masas —TV, periédicos y revistas-. Estos juga-
ron un rol importante en este acercamiemdiciario’ de los profesores en torno a la
reforma, entregandoles pistas y huellas en torno a las caracteristicas del cambio curricular
en marcha. Asi, una profesora expresa que ella buscaba infofp@rst diario, por
revistas, por documentos que tu podias investigar . learinfluencia de los medios de
comunicacién no consistié sélo en difundir aspectos generales de las politicas que se
estaban comenzando a implementar, sino también permitio transmitir los requerimientos
gue se les hacia a los docentes en este nuevo escenario.

Dentro de esta diversidad de formas de acercamiento de los profesores a la reforma,
los ‘caminos personalesambién ocupan un lugar importante. Por ejemplo, contar con
familiares vinculados a niveles superiores del sistema educasvp @& familia media
ministerial’), permitid que algunos profesores tuvieran acceso a los programas tiempo
antes que sus colegas, pudienah@hipularlos, leerlos (...) aunque no te voy a decir que
tengo un dominio total pero “los tengo ahi a marioEsto parece haber sido importante
en los inicios de la reforma, cuando los programas de estudio correspondientes a cada
nivel eran entregados a las escuelas y no directamente a los docentes, por lo que su conc
cimiento y uso estaba sujeto a la discrecionalidad de los directivos de las instituciones
escolare®. La importancia de las relaciones personales, también se hace extensiva a
quienes tenian familiares ocupando cargos de direccion en alguna escuela. Por ejemplo,
un maestro menciona que su principal fuente de informacion fue su sefiora, pues como
ella “es jefe de UTP, domina muy bien el tema y me ha ensefiadb harto

Otra forma decapacitarsé utilizada con cierta frecuencia por profesores y directivos, ha
sido asistir a distintos cursos de perfeccionamiento (de mediana o larga duracion) o de estudios
superiores: diplomados, estudios de post-titulo, maestrias y doctorados. Si bien los estudios de
postgrado dictados en el &rea de educacion generalmente se dirigen hacia &mbitos no referido
directamente a la reforma curriclfala mayor profundidad con que se abordan los diferentes
contenidos, permitirian —segun los docentes- un mejor conocimiento de la reforma en general,
generando como consecuencia una favorable disposicion al cambio. Como sefiala uno de los
directivos que asiste a un Magister sobre Gestion Educativa: a poco andar en egterarso “
hay la cosa por encimita de los camBjgsues ‘se ve mas descarnada la cosi la

62 Jacqueline Gysling, sefialé en una entrevista que en sus visitas a las escuelas frecuentemente observ
a los profesores trabajar directamente desde el marco curricular, no haciendo uso de los programas de
estudio entregados por el Ministerio, los cuales eran ‘administrados’ —guardados- por la Unidad Técnica
Pedagdgica. Como una manera de solucionar esta situacién, se resolvio que los programas fueran entrega
dos directamente a los maestros en los cursos de perfeccionamiento dictados por el Ministerio.

63 Algunos de los estudios de post-grado mencionados por los profesores son para ser Orientador o Jefe
de Unidad Técnica Pedagdgica. Otra linea esta referida a los cursos sobre Gestién Educativa.
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educacion. La entrega de herramientas pedagogicas acordes con la reforma es percibida com
un importante aporte por los profesores y directivos.

Para otros docentes, estudios de post-titulo cursados antes de que se comenzara
implementar la reforma, son sefialados como principal fuente de conocimiento de la mis-
ma. En estos cursos habrian aprendido las bases de la nueva didactica, observando qu
las practicas pedagodgicas no eran acorde con loedjuéid necesita aprenderComo
expresa un docente, cuandtegé la reforma era justo lo que yo ya sdbipues lo
aprendido en estos cursos previes'ver la reforma de ahora, si en eso esta funtlado
Es decir, el conocimiento de nuevas metodologias por parte de algunos profesores habria
precedido al cambio sistémico y, por lo mismo, las instancias de perfeccionamiento des-
tinadas a la Reforma -para estos docentes- han venido a legitimar y actualizar un saber
que era anterior.

Entre los docentes, este tipo de cursos o estudios de post-titulo son bien evaluados,
reconociéndoseles mayor impacto en la transformacién de las practicas pedagdgicas. Pest
a esto, aun no son una opcidén que sea seguida masivamente entre los docentes. Si bie
muchos reconocen tener el deseo de seguir alguno de los caminos recién mencionados, s
alto costo y la escasa disponibilidad de tiempo por la sobrecarga horaria en las escuelas,
son sefialados como impedimentos para continuar estudiando. También se menciona comc
limitante el poco apoyo de las direcciones de los establecimientos par dar facilidades de
estudio. En el caso de los docentes de escuelas particulares subvencionadas, éstos plar
tean que no reciben la asignacion de perfeccionamiento docente que consagra en la ley e
estatuto de la profesion docente para aquellos que trabajan en el sector municipal.

Otras formas de acercarse a la reforma se relacionan con experiencias colectivas de
trabajo en torno a diversos temas vinculados a ella. Estas se encuentran asociadas a ins
tancias comunales, a las propias instituciones escolares y a ciertos espacios generados
partir de los cursos de perfeccionamiento del Ministerio. El intercambio entre pares es
frecuentemente valorado por los docentes, siendo sefialado como un lugar de aprendiza-
je, en especial de elementos posibles de ser incorporados a su practica pedagogica coti
diana. La transferencia de metodologias y enfoques entre los colegas, es consideradc
positivamente porque cuenta con el aval de haber sido experimentado en aula.

Un modo mas formal de conocimiento de la reforma sefialan haber tenido los docentes
que cursaban formacién inicial a medida que ésta se implementaba, producto de su cre-
ciente adecuacion a los requerimientos impuestos pét édtmenos eso expresan algu-

64 En 1997 el Programa de Mejoramiento de la Formacién Inicial del Ministerio de Educacion, dispuso
de fondos concursables para la transformacién de las carreras de pedagogias del pais. En ese momento ést
sumaban 46 entre Universidades e Institutos Profesionales, de los cuales a 17 les fueron aprobados proyec
tos de cambio. Algunos de los resultados esperados eran: mejorar las condiciones de entrada de los alumno
de pedagogia; aumentar el contacto entre las instituciones de educacién superior y el sistema educacional;
mejorar la capacidad académica y profesional del personal docente de estas instituciones; y, adecuar los
procesos de formacion a las actuales tendencias internacionales. Ver Avalos, Beatrice (1999).
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nos profesores con poco tiempo de docencia, quienes fueron formados al tiempo que se trans
formaba el curriculo. Por ejemplo, una de estas docentes nos cuenta que en la Universidac
trabajabaridirectamente con el decreto 4@ que, por eso las docent@gs/enes’ veni-

mos como saliendo del cascardon y venimos como llenos un poco de la tefestaa
percepcion acerca del rapido ajuste de la formacion inicial a los nuevos requerimientos
curriculares, es necesario relativizarlo, pues la adecuacion de las mallas curriculares de la mayol
parte de las instituciones formadoras de docentes fue especialmente lento. Esto fue quedand:
en evidencia desde un comienzo, cuando algunas de ellas, encargadas de desarrollar los PP
mostraban un conocimiento deficiente sobre la reforma curricular.

Finalmente, debemos mencionar los espacios generados desde el Ministerio de Edu-
cacion para la difusién/apropiacion de la reforma. Para esto se definieron distintos meca-
nismos: pasantias en el extranjero, cursos a distancia, talleres de docentes y cursos pre
senciales en el marco del Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF). Si bien
entre los docentes entrevistados aparecen algunas de estas alternativas de perfeccione
miento mencionadas, sin lugar a dudas, los PPF son la alternativa de perfeccionamiento
mayormente utilizada. Sin embargo, esta asistencia masiva de los profesores no implica
necesariamente una valoracion positiva; por el contrario, estos cursos son frecuentemen-
te criticados. Por ser el mecanismo privilegiado dentro de la estrategia ministerial de
difusién de la reforma, creemos pertinente tratar mas especificamente las percepcionesy
evaluaciones de los profesores respecto de estos cursos.

Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF): entre el ‘Stock de
Actividades’ y la ‘Reflexion Teorica’

Los cursos del Programa de Perfeccionamiento Fundafémabn concebidos des-
de el ambito oficial como el camino privilegiado para el perfeccionamiento de los docen-
tes en los nuevos contenidos, metodologias y enfoques, propuestos en el cambio curricular
iniciado a partir de 199% Si bien la mayor parte de los profesores ha asistido a alguno de
estos cursos, la cantidad de perfeccionamientos por docente varia considerablemente,
incluso al interior de una misma escuela; asi, mientras algunos docentes han asistido a los PP
de todos los niveles, otros rara vez -0 nunca- han tomado uno de estd$s cursos

65 Los PPF consistian en cursos de cinco dias, que se realizaban en verano, con el objetivo de perfeccio-
nar a los docentes en el plan y programa del nivel que correspondia comenzar a aplicar ese mismo afo a
partir de Marzo.

66 Sélo entre 1997 y el 2000 alrededor de cien mil profesores asistieron a cursos del Programa de
Perfeccionamiento Fundamental sobre el nuevo curriculo de Educaciéon Basica y Media. Asimismo, entre
1996 y el 2000, cuatro mil docentes de Educacién Basica y Media realizaron pasantias en el extranjero, con
el objeto de conocer distintas innovaciones educativas. Ver Bellei, C., op. cit., s/p.

67 Los motivos que los docentes entrevistados aducen para no asistir a los cursos de perfeccionamien-
to son variables;jtistamente ese afio no estaba en CHilgempre tuve una dificultdd’ estaba trabajan-

do en un grupo diferencial en ese momerites que se va a perder el tiempetc.
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Respecto de los objetivos inicialmente propuestos para estos cursos, desde la perspectiv:
de los docentes, éstos estan lejos de haber sido alcanzados. Como veremos a continuacion, Ic
cursos de perfeccionamiento son motivo de diversas criticas por parte de los profesores. Esta:
se refieren a distintos aspectos, tales como calidad, duracion, enfoque, metodologia, pertinen-
cia, etc.; generando a fin de cuentas un discurso docente que subraya el caracter deficitario de
perfeccionamiento “oficial

La reflexion que los docentes elaboran suele comenzar con una referencia a los inicios
de la reforma, sefialando la escasa (0 nula) participacion que tuvieron en la definicion de
sus politicas centrales. Segun ellos, esto explicaria la falta de informacion respecto del
proceso en generaleStabamos en el aite”anddbamos a los tumidgdo que habria
implicado que en las escuelas existieramsias muy grandésle resolver las dudas que
en un comienzo tenian sobre la reforma. Este desconocimiento inicial es sefialado tanto
por aquellos docentes que se manifiestan proclives a la reforma, como por quienes toda-
via plantean criticas importantes a este proceso. De este modo, los cursos de perfecciona
miento fueron vistos comal espacid encargado de dilucidar dudas y entregar certezas
respecto a la naturaleza de los cambios.

Es asi como en un inicio los profesores se crearon grandes expectativas respecto a los
PPF, que se veia acrecentada por la percepcion en torno a la exigencia que ellos suponia
les hacia la propia reforma; esto es, que debian cantilartin trabajo, toda una meto-
dologid. Por lo mismo, nos sefiala una docente, en los RPBiénsas que te van a
mostrar un montén de cosas que desconoces y que no has hechbd, ficnsas
innovadoras”. En ese sentido, los docentes establecen una operacion discursiva que reco-
noce, por un lado, ladémanda de la sociedade reformar su labor pedagdgica y, por
otra, ellos le exigen a estos cursos de perfeccionamiento herramreveddsdspara
responder a esta demanda ext&rna

Como lo hemos sefialado, las valoraciones de los profesores en torno a los PPF han
sido frecuentemente negativas, sefialando que estos cuwsear aportado nada nue-
va’, que fueron unfracaso” y una “pérdida de tiemp@ues -en general- han sidma-
los”, “deficientes, “ambiguody de “mala calidad. Incluso algunos plantean que los
contenidos de los cursord tenian nada de reforma, pues era lo mismo que nosotros
haciamo%

Una menor proporcién de docentes, por su parte, menciona su utilidad con expresiones tales
como que Siempre es bueno aprender cosas nuegdsncorporar cosas que antes no

63 Sobre la necesidad de que los docentes produjeran una transformacion importante en sus practicas
pedagdgicas, abandonando umotlelo pedagdgico inadecuddes decir, que se avanzara de una educa-

cion frontal, expositiva y enciclopedista, a una centrada en la actividad del nifio y en la transmisién de
habilidades y competencias, ver Comité Técnico Asesor del Didlogo sobre las Modernizacion de la Educa-
cion Chilena (1995): op. cit., pp. 33-34.
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hacid. Otros diran que los PPF les han ayudadmadcer algo general sobre la reforfna
Quienes los evallan positivamente destacan basicamente tres elementos: apoyo didactico, er
trega de los programas e intercambio de experiencias con otros colegas. Sin embargo, esta
referencias suelen ser de caracter mas bien general, y no avanzan en formulaciones mas espe
ficas sobre estos cursos, como si se aprecia entre quienes los evallan negativamente.

Los cuestionamientos a los cursos de perfeccionamiento se ubican en tres planos dis-
tintos: organizacion general de los cursos; implementacion practica e instituciones
capacitadoras y; por ultimo, teméticas referidas al enfoque y las metodologias utilizadas
en los cursos mismos.

Sobre la Organizacion General

En primer término, los profesores plantean que su corta duracion no permite una apro-
piacion adecuada de los contenidos del curso. Un profesor creermque turso de una
semanguno)aprende varias cosas, pero no logra incorporarlo a su manera de actuar
pues ‘para llegar al convencimiento hay que estar un tielmpbconvencimiento sobre
la necesidad de cambiar es unasa de mentalidédpaso previo a la transformacion de
las practicas docentes. Por lo mismo, el lapso de tiempo destinado para estos cursos de
perfeccionamiento es claramente insuficiente, ya sea por quienes los ven como un espa-
cio para difundir los nuevos contenidos, como por los docentes y directivos que plantean
la necesidad de desterrar ciertas practicas pedagdgicas fuertemente aftaigadas

Por otro lado, estos cursos se realizaban en el periodo inmediatamente posterior a la
salida de clases de los alumnos, por lo cualcahsancid acumulado durante el afio
conspiraba contra un buen aprendizaje; dificultando, a su vez, que lo aprendido fuera
implementado de inmediato en la sala de clases. Como plantea una docente, si estos
fueran en Marzo uno quedaria como mas motivada para ir a trabajar con los chiqui-
llos”.

Los perfeccionamientos se ofrecieron secuenciadamente uno por afio y por nivel edu-
cativo, a medida que se iban entregando los programas de estudio respectivos. De est:
forma, para que un docente conociera los planes y programas de cada nivel, tendria que asisti
cada afio a los cursos de perfeccionamiento. Sin embargo, la propuesta del PPF contemplo,

69 Fullany Stiegelbauer (1997), op. cit. En este estudio se citan diversas investigaciones sobre el cambio
educativo realizadas en Estados Unidos y Canada durante las Ultimas dos décadas, que sostienen que ¢
entrenamiento y/o perfeccionamiento mediante sesiones intensivas previas a la implementacién de los cam-
bios, 0 en su defecto, talleres extraordinarios una vez iniciado el nuevo programa, son generalmente inefica-
ces 0, en el mejor de los casos, funcionan sétmed plazd. Una capacitacion exitosa se logra si esta
encaminada a conseguir, entre el personal que llevara adelante la reforma, claridad y unidad respecto del
“significado del cambig para lo cual se requierefiergia socidlque se obtiene en la interaccién entre los
actores claves en la implementacion; y las escuelas pueden aportar bastante en este sentido.
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menos en un principio, a los docentes que en ese afo estaban ejerciendo en un determinad
nivel. El paso de un ciclo a otro, o el trabajo en distintos niveles, implicaba que, en ocasiones,
los docentes se quedaran sin el perfeccionamiento necesario. Por é@hplayel basico

uno no se ha repetido nunca mas, y los que lo hicieron en esa época, lo higiquienes

no pudieron asistir s&van a quedar sin perfeccionamiehém aquel nivel.

Del mismo modo, se cuestiona que estos cursos fueran simultaneos para los diferentes
subsectores, por lo cual los docentes sdélo podian acudir a uno de ellos, no pudiendo
recibir perfeccionamiento en sectores que igualmente impartian en sus escuelas. Estas
criticas a la forma de organizar los cursos se entienden si es que caracterizamos en formz
general a los docentes de 5° y 6° Basico de Lenguaje de las escuelas estudiadas. La mayc
ria ensefa en varios subsectores y en los distintos niveles del segundo ciclo (5° a 8° Basi-
co), por lo cual realizar un curso anual, de un solo subsector es claramente insuficiente.
Es asi como nos encontramos con profesores, por ejemplo, que sdélo han realizado cursos
en Ciencias y Lenguaje y no en Matematicas. En algunas de estas escuelas, la situacion e
aun mas compleja, pues ciertos profesores autodenominaudsecente’s estan a car-
go de todos los subsectores de cada nivel, a excepcion de Religion.

Sobre las Instituciones Capacitadoras

Las criticas, en este punto, se refieren a la gran disparidadletati” entre las dis-
tintas instituciones encargadas de dictar los cursos PPF, siendo algunas dewgstas “
buenas, mientras otrasrfo aportaban nadala jefa de UTP de una de las escuelas nos
dice que en un curso los docentes viellos tontenidos minimos, los objetivos funda-
mentales, los pilares de la reforma, etc. Muy buena la capacitacién. Esa misma capacita-
cién la dio otra institucion (...) y fue un fracdso

Algunas veces laalacalidad” es explicada, desde los docentes, por las dificultades
que tenian las instituciones que impartian el perfeccionamiento (y en particular, sus pro-
fesores) para preparar adecuadamente los cursos, dado que los programas que ellos de
bian trabajar en sus cursos de verano los recibian con muy poca antelacion a su realiza:
cién. También se plantea que estas diferencias tiemachb que ver con los organismos
que los daf pues ‘a lo mejor (algunas) eran mas inexpertas en el tefstas diferen-
cias en talidad’ existentes entre las distintas instituciones también son observadas entre
docentes de una misma institucion.

Como era de esperarse, las criticas a las distintas instituciones que dictaban PPF, sue:
len hacerse a partir de la evaluacién que los docentes hacen de los propios capacitadore
0 “relatores, como los llamo irdbnicamente una docente. En ese sentido, el dalde
experiencia depende de quien fue el pto¢ientras algunos los evalian positivamente,
la mayor parte los critica, con expresiones tales comolggefite (que daba el cursw
estaba preparada‘“no estan capacitados para dar respuestas a las inquietudesos
mismos profesorggle estas institucionesibian qué era la reformano tenian idea lo
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gue habia que ensefig; finalmente algunos sefialan, que en estos cursmsptrogvamos)
a ensefarles a los profesogapacitadores)”.

Esta falta de preparacidn de los capacitadores habria sido especialmente notoria en los
primeros afos de perfeccionamiento. Para algunos profesores esta situacion se habriz
revertido el dltimo tiempo, lo cual es atribuido al impacto de las evaluaciones negativas
gue ellos mismos habrian realizado en estos cursos. Una parte de quienes en un primel
momento los criticaban fuertemente expresa —aunque sin entrar en mayores detalles- que
este mejoramiento habria sido notorio sélo en algunas instituciones. Es decir, se mantie-
ne laimagen de disparidad en cuanto a la calidad y la profundidad en el tratamiento de los
contenidos por parte de las agencias encargadas de los perfeccionamientos.

Sobre las metodologias utilizadas, los docentes plantean que, en muchos casos, en
estos cursos se hacia justamente aquello que se les criticaba a ellos; es decir, los profesc
res-capacitadores solian realizar clases meramente expositivas, sin hacer uso de ningunc
de los nuevos recursos didacticos propuestos en la reforma curricular. Por o mismo,
estos cursos eran valorados positivamente cuando se centraban en el desarrollo de activi
dades consideradas coherentes con el nuevo marco curricular y con los nuevos progra-
mas.

Sobre la Orientacion General de los PPF

Respecto de los enfoques utilizados, el discurso docente tiende a bifurcarse, agrupan-
dose en torno a quienes demandan mayor apoyo en lo did4ctico, por una parte; y, los que,
por otro lado, plantean la necesidad de fortalecer la discusién teérica en torno a las con-
cepciones pedagdgicas que estan en la base de la reforma.

Para los primeros, fortalecer el apoyo pedagdgicacticd’ aparece como priorita-
rio, justamente por el notorio déficit que presentarian los cursos de perfeccionamiento en
ese campo. Para el director de una escuela, quienes impartian estosabfansriucho
de educacidh pero “no se bajaron a aplicar eso en el aula”, se manejabanamrcép-
tos muy altos o muy ambigtippero cuandolfegan las cosas practicas ahi va cambian-
do la cos& La exigencia por un mayor apoyo en aspectos fundamentalmente didacticos
y metodoldgicos aparece con frecuencia entre los docentes. En este sentido, lo ‘practico’
esta asociado al refuerzo de la labor pedagdgica cotidiana, al saber hacer, mediante Ia
entrega de herramientas novedosas y pertinentes a la realidad del aula. Por lo mismo,
muchos docentes critican los cursos de perfeccionamiento por la fal@osas”
innovadoras”, que son leidas en lo especifico come “actividades le damos, cémo
trabajamos el lenguaje“ como ensefiarle al nifio a descubrir solo los propios conteni-
dos, etc.

Al mismo tiempo que demandaactividades practicdy cercania de lo ensefiado con el
aulay la escuela, rehuyen ubicarse -como docentes- en un lugar pasivo respecto de los proce
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sos de aprendizaje en estos cursos. Es asi como enfatizan la importancia del profesor en |:
necesaria adecuacion de lo aprendido a las caracteristicas particulares de sus alumnos, de
escuelay del contexto socioeconomico.

Otros docentes reconocen buscar en los RRje ‘tlard respecto de lo que hapa-
sar’y como hay que hacerlo, es decir, stotk de actividadéy de “materid especifi-
cadas claramente. Exigen a estos cursos que proporcionen una guia especificada de com
organizar el trabajo docente, cobmo seleccionar adecuadamente los contenidos, qué tipo
de evaluacion realizar en determinadas circunstancias, etc. Se dentacdta®‘res-
pecto de como apropiarse adecuadamente de los distintos componentes del curriculo,
expresada en pautas didacticas claras que, al mismo tiempo, sean coherentes respecto ¢
la cotidianeidad del aula. ElI docente aparece aqui en un rol de mero receptor.

Sin embargo, el discurso de los docentes no se agota en la demanda por aprendizaje:
vinculados a lo didactico. También aparece entre algunos profesores la necesidad de que
los perfeccionamientos se aboquen preferentemente a la reflexion en torno a los sentidos
gue estan en juego en la reforma. Para una Jefa de UTP, la capacitacpésiime,"
debido a que sélo vierorids programas en términos literales, pero no el enfoque que
tienen, su base teoritaUna docente, por su parte, plantea guenios hablado mucho
de metodologia, siento que hemos hablado harto de técnicas, pero del marco curricular
de manera filoséfica -por llamarle de alguna manera- siento que hemos reflexionado
pocd. Continta diciendo que la dificultad en la apropiacion de los docentes se debe
precisamente a la falta de discusion sobre los sentidos de la refpamtpie mientras no
estemos convencidos de lo que estamos haciendo, dificilmente vamos a poder conversar
del como hacerfo

Aparece nuevamente la nocién debfivencimientbcomo factor preponderante para
una adecuada implementacion, lo cual s6lo se logra a través del conocimiento y reflexién
del ‘significadd de la reforma. Para quienes defienden este enfoque, el aprendizaje de
“técnica$ sin una adecuada contextualizacion de su sentido, s6lo redunda en una
implementacion deficiente de la propuesta curri¢ulBara estos docentes el énfasis que
harian los PPF en la entrega dectta$ metodoldgicas, se corresponderia con la actitud
de parte importante del profesorado cuando asiste a los perfeccionamientosjpues
chas vecebuscamos que nos den recét@n desmedro de desarrollar ahélisis' y la
“reflexior.

En resumen, se puede observar que en el discurso docente es claramente mayoritario e
interés por trabajar el problema debind se le ensefia a los nifios, en comparacion con el
discurso que subraya la necesidad de la discusion souedkignificado del cambio) de la

70 Goodlad y Klein desarrollaron en la década de los ‘70 la nocién de “Falsa Claridad” para hacer
referencia a los docentes que piensan que han cambiado, aunque en realidad s6lo hayan asimilado los ado
nos superficiales de la nueva practica, sin apropiarssastido del cambio. Ver al respecto Fullan, Michael;
Stiegelbauer S. (1997), pp. 40-41.
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reforma. En esta tension interna que se observa en el discurso de los docentesjaiitre el

el “como”, se grafica la heterogeneidad de sus posturas y sus evaluaciones -fundamentalments
criticas- respecto de los cursos intensivos de perfeccionamiento ofrecidos por el Ministerio de
Educacion.

Respecto de estos cursos, se sefala principalmente su caracter insuficiente, mas allé
de las demandas que cada uno de los maestros le hagan y de la evaluacion positiva qus
algunos hacen sobre ciertos aspectos en especifico. Esto no hace méas que evidenciar |
distancia existente entre las necesidades subjetivas de los docentes en torno al perfeccio
namiento -expresadas en demandas heterogéneas y muchas veces contradictorias entr
si-, y la estrategia ministerial de perfeccionamiento en los nuevos planes y programas,
gue presupone necesidades y expectativas homogéneas por parte de los ptofesores

Perfeccionamiento e Institucion Escolar

En un principio, la accion de las instituciones educativas respecto del perfecciona-
miento docente, parece haber estado pensada en dos ambitos principales, a saber: la difu
sion de los contenidos aprendidos por profesores que hubieran asistido a espacios oficia-
les de perfeccionamiento, hablamos en particular de PPF y pasantias; y, por otro lado, el
desarrollo e implementacion de talleres de reflexion de los docentes al interior de las
escuelas.

Por lo visto, el rol que las escuelas han cumplido en la difusion de la reforma curricular
se caracteriza por ser dispar. El abanico, en este caso, va desde aquellas instituciones qu
desarrollaron una accion sistematica para acercar a sus docentes y directivos a la nueve
propuesta, hasta aquellas donde este tipo de espacios e iniciativas fueron esporadicos
inorganicos.

En la Escuela San Antonio, por ejemplo, la Unidad Técnica Pedagdgica disefid una estrate-
gia para permitir que sus docentes aprovecharan de mejor forma el curso del PPF. Tomando el

71 Rosa Maria Torres sefala que el modelo de formacién docente que no ha funcionado se caracteriza,
entre otras cosas, por: aislar la formacién de otras dimensiones de la condicién docente; ser vertical, viendo
a los profesores en un rol pasivo de receptores; partir de una propuesta homogénea destimagesa los “

tros’ en general; ser realizada fuera del lugar de trabajo; estar dirigida a profesores individuales y no a grupos
0 equipos de trabajo; ser puntual y asistematica; estar centrada en un evento de formacion, antes que en u
proceso; disociar gestion administrativa y gestion pedagogica; estar basada en un modelo frontal, etc. Rose
M. Torres (1996): “Formacion Docente: Clave de la Reforma Educativillievas Formas de Aprendery
Ensefiar UNESCO-OREALC, Santiago.

72 Ambas iniciativas pueden circunstancialmente coincidir, por ejemplo, a través de la difusion de los
aprendizajes de PPF en los talleres de reflexion. Los talleres de profesores estan pensados como un espac
permanente en la actual Reformay, por lo mismo, como lugar de discusién en torno a su implementacién. Sin
embargo, los recursos para desarrollar los talleres de reflexion sélo se encuentran a disposicién de las escue
las focalizadas y aquellas que cuentan con Jornada Escolar Completa.
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cuenta la corta duracion de éstos, se realizaban reuniones de trabajo entre los profesores de
escuela -por departamentos y por ciclos- dondemaéntabahlos programas de estudio

gue los docentes verian posteriormente en el curso de perfeccionamiento. Esta experiencia, qu
es calificada comaaositivd por los mismos docentes, habria permitido un mejor aprendizaje

de los nuevos contenidos. Del mismo modo, como politica general de la escuela, los docentes
deben realizar los cursos de perfeccionamientos de todos los niveles.

Al regresar de estos cursos, como nos cuenta una profesora de esa éscizetays un
dia de jornada donde tenian que ir todos los profesgresompartiari lo aprendido en el
curso al que habian asistido. Cada docente debia desarrollar ademas un proyecto en su subsec
para ser aplicado posteriormente, el cual tenia queaetadd por la escuela, y en base a
esto se estructuraban los espacios de intercambio, denominadogocnaua$ de transmi-
sion de los nivelésPor lo mismo, tada profesor se hacia responsable de que lo que
recibia, lo tenia que entregar al resteon lo cual, los vacios que pudieran existir en el
perfeccionamiento, por no poder tomar mas de un subsector anualmente, intentaban ser cubier
tos por los otros profesores. Segun el director de la escoetaifos pasamos a ser alum-
nos de ellos y nos daban trabajo a nosotros y asi fuimos conociendo la reforma

Una experiencia similar se dio en la Escuela Los Naranjos con los talleres de perfecciona-
miento del P 900, donde los docentes fueron estudiando uno a uno los nuevos programas de
estudio, para asi ten#odos una vision de qué es lo que esta pasando con lo &fiSial
embargo, el trabajo en estos talleres fue mas alla de la replicabilidad de los cursos de perfeccio-
namiento en la escuela, integrando teméaticas que respondian a sus propios intereses, tales com
“etapas del desarrollo de Piaggtmétodos holisticos y gestligireparacion de los alum-
nos de kinder a primero basicayresto), etc.

En ambos casos, como se puede observar, es la institucion la que se hizo cargo de trabaja
sistematicamente, por medio de diferentes espacios pedagogicos, el conocimiento y apropia-
cion del marco curricular y los nuevos planes y programas. En general, la l6gica que guio este
trabajo fue el fortalecimiento de los espacios de intercambio docente, generando entre los pro-
fesores la percepcion de que es la institucidn escolar en su conjunto la que esté involucrada et
la difusion del nuevo curriculo.

Sin embargo, no todas las escuelas parecen haber trabajado de igual modo el tema de
perfeccionamiento. Al respecto, la mayor parte de las instituciones visitadas se caracterizan por
desarrollar una labor poco sistematica, que adopta el caracter, entre otros, de talleres esporad
Ccos, entregas de guias con resumenes de propuestas oficiales o material didactico y realizacio
de reuniones de profesores solo a partir de la presion ejercida por la pertenencia a algun pro:
grama ministerial, como seria el caso del P 900. No se observa todavia, pese a algunas iniciati
vas aisladas, la implementacion de una estrategia institucional de perfeccionamiento y difusion
de la reforma curricular.

Frecuentemente se sefiala que las escuelas no generan las condiciones apropeguias para “
car’ lo aprendido en los cursos de perfeccionamientos. En varias de las instituciones escolares,
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inadecuaciones entre los perfeccionamientos y la realidad del trabajo de los profesores en
subsectores y niveles, limitan, segun los maestros, el aprendizaje de los perfeccionamientos.
Primarian ciertas decisiongéc¢nicas, relacionadas con las necesidades de la institucion en
términos del aprovechamiento del personal docente, por sobre el interés del maagliro de “

car’ aquellos aprendizajes obtenidos en los cursos de perfeccionamientos. Como sefiala una
docente: te mandan, por ejemplo, a hacer un perfeccionamiento de lenguaje de ciclo
basico en 8° (...) vas como super motivada, que este afio va a ser fabuloso y te encuentras
con que te toco otro curso

Otras criticas apuntan a un tema mas de fondo que se relacionadesfieesd&entre los
jefes técnicos de las escuelasoy/due habiamos aprendido en el ctirétn ese sentido, un
grupo no menor de docentes cree qelegperfeccionamiento del jefe técnico tiene que ir
acorde con lo que nosotros aprendifhass condiciones y las dinamicas institucionales mu-
chas veces obligan a que los profesoreac@tiodeha las exigencias de las direcciones,
dejando de lado los aprendizajes de los perfeccionamientos, pues en las esusipidsri
otro trabajd’.

Este desfase es particularmente notorio en aquellos establecimientos con poco intercambio
docente, espacios que muchas veces no son aprovechados por considerarseles una sobrecal
horaria. En algunas escuelas, los propios equipos directivos congmtergprdductivos los
espacios de colaboracion, sefialando que el conocimiento del nuevo curriculo es, por un lado,
un problema que debe resolver cada uno de los docentes, asistiendo a los perfeccionamientos
implementando lo aprendido en la escuela; o, en su defecto, es el resultado del trabajo de Is
Unidad Técnica con cada uno de los profesores individualmente.

Esta forma de asumir el tema del perfeccionamiento, como un asunto individual y no
institucional, es blanco de criticas por parte de los maestros. Se cuestiona especificamente I
falta de espacios de participacion y trabajo en equipo destinadesitdgéd de lo aprendido
en los PPF. Como sefala una profesarixtie va a hacer un curso, hace el curso para si
mismo, no se entrega a la escuela... a mi me gustaria que hubiera mas partitiphwdn
docente de la Escuela Marco Polo, sefala due:Hay reuniones técnicas, no se hacen.
Afos y afios pidiéndolas, hasta que nos aburrimos de pedir que hubieran reuniones técni-
cas cada quince dias, todos los meses, nada,’hada

En sintesis, los establecimientos visitados no concibieron el perfeccionamiento de sus profe-
sores como un tema importante, dejando su responsabilidad en manos de los propios docente
o de los cursos de perfeccionamiento ofrecidos por el Ministerio. S6lo dos escuelas integraron
la difusion de la Reforma Curricular al desarrollo de una reflexion sobre la propia escuela 'y su
Proyecto Educativo. En éstas, la principal estrategia para potenciar la apropiacién/difusion de la
reforma, fue el fortalecimiento de los espacios de intercambio de experiencias y conocimientos
entre profesores y directivos-docentes.
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¢, Como se fue conociendo la propuesta de Objetivos Fundamentales Transversales?

La singularidad de la propuesta de los Objetivos Fundamentales Transversales al interior de
la reforma curricular, esto es su infusion en los distintos subsectores y en todo el quehacer de Iz
escuela, presupone un conocimiento adecuado y relativamente homogéneo de la misma pol
parte de la comunidad educativa, en especial de los profesores de aula y directivos de las
escuelas. Unarevision de las formas en que estos actores se han acercado a conocer este nue
componente del marco curricular, nos permitird empezar a entender la forma en que los Obje-
tivos Fundamentales Transversales son apropiados, implementados y conceptualizados por lo:
docentes.

Al interior de los PPF el tratamiento de los objetivos transversales debia estar conside-
rado, auin cuando estos cursos siguieran la l6gica disciplinar propia de los objetivos verti-
cales del curriculo. La realidad experimentada por los profesores al respecto parece haber
sido dispar, porque naddos te dan un enfoque relacionado con los OB&gun cuen-
tan algunos docentes, en los PBE& hablo poco de los objetivos transversales, no fueron
entregados como conceptualizaciokn este mismo sentido, otra profesora sefiala no
saber de dondeafjarrarse para trabajar los transversales, debido a la escasez de orien-
taciones enconcretd, ya que en los cursos de perfeccionamiento no pesfindiza-
do” en su tratamiento, pues tienden a hacer una revision general de estos objetivos. Cohe-
rente con esto, algunos docentes y directivos demandan que se realicen cursos donde s
traten especificamente los objetivos transversales.

Por su parte, una docente sefiala que en los PPF que ha asistiqwé se ha habla-
do” de que los transversales satgb quenosotros siempre hacemos y que es lo mismo
de siempré Esto se explicaria, para otra profesora, por el propio caracter conferido en
algunos cursos a los transversales: “(en los B€E)ma el OFT como que es algo que el
profesor debiera de saberlo, o0 sea, es algo innato que debiera de tener la pePawna
tanto, para muchos, los transversales son vistos como valores y ‘principios’ que guian
esta profesion, por lo cual, su transformacion implica cambios profundos en las personas
y en su quehacer pedagdgico cotidiano. Esto se ejemplifica en que para ‘aprender’ los
OFT yo no puedotbmar un libro como en gramatica y estudiarlo, porque por muy buena
intencién que tenga, si yo tengo una mala actitud con el chiquillo... eso es algo que es
mas dificil de borrar que un aprendizaj&n esta percepcion de los transversales, como
algo inherente a la funcion docente y no sujetos a un aprendizaje convencional, como
seria el caso de un curso de perfeccionamiento, al parecer, convergen ciertas institucio-
nes capacitadoras y algunos profesores.

Por el contrario, algunos docentes sefialan que en ciertos cursos de perfeccionamiento s¢
han trabajado correctamente los transversales, pues en ellos se les ha explicédmesis-
ten, cudles sdry “cémo podemos ir planificantidSi bien se reconoce que en el contexto
de los PPF el tiempo dedicado a los OFT fue escaso, de igual modo se evalla positivamente
esa experiencia, considerando que para su conocimiento personal de los transversales fue fun
damental la asistencia a los cursos de perfeccionamientos. Los aspectos valorados son, por u
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lado, haber encontrado ayuda para la implementacion cotidiana de los OFT, y por otro, que su
tratamiento en el curso PPF no consisti6 en la sola enumeracion de los objetivos. La variable
institucion capacitadora para este caso es decisiva, pues entre las que son mencionadas por I¢
docentes, la mayor parte no habria trabajado sistematicamente los transversales.

En las escuelas, el trabajo de difusion y apropiacion de los transversales ha sido igual-
mente diverso. Nos encontramos asi con instituciones que como comunidad educativa
han buscado conocer los objetivos transversales. En la Escuela Los Naranjos, se desarro
llaron jornadas de reflexién entre docentes, directivos y personal paradocente, para dis-
cutir la forma en la cual se integrarian los transversales en su trabajo cotidiano como
escuela. Este trabajo institucional se enmarca en la existencia de un proyecto educativo
consensuado por la comunidad escolar. Por su parte, en la Escuela San Antonio, que
posee un proyecto educativo consolidado y un trabajo permanente de difusién del nuevo
marco curricular entre los profesores, los objetivos transversales no han sido parte de la
discusion colectiva, la que ha girado fundamentalmente en torno a los actuales progra-
mas de estudio. La justificacion para ello deviene de su conceptualizacion como valores
y, por lo tanto, como inherentes a la labor docente, mas aldn en el caso de una escuelz
religiosa como ésta.

En otras instituciones el trabajo de difusiéon ha estado muchas veces reducido a la
entrega de material escrito elaborado desde las Unidades Técnicas Pedagdgicas y docu
mentacion ministerial referida a los transversales. Por ejemplo, un profesor recuerda que
a él le pasaron un libro y le dijeroéstos son los transversales en cada asignatura (...)
Ahora estarlos leyendo, la verdad es que soy malo pard .|€&tra profesora recuerda
una guia elaborada por la orientadora de la escuela, quesobra ‘autoestima en los
nifios, autoestima en los apoderados... también los valores sobre decir verdad o decir
mentiras, ese tipo de cosas

Algunos docentes, ante la carencia de ayuda especifiagigeh con los conoci-
mientos que corresponde entregarhbsn optado por buscar personalmente la informa-
cion referida a los transversales. Una profesora nos cuenta quesoeitadn libro de
orientacién antiguo y con eso parti, porque es mas o menos lo’'m@tras han leido el
resumen de los transversales mas pertinentes para ser desarrollados en cada subsect:
que aparece en los programas de estudio, porque ahi vaamea bbjetivos, viene todo
planificadd'.

Sin embargo, este ha sido un camino recorrido en forma personal y no como resultado de un
trabajo planificado para toda la institucion. Es asi como un sector importante de los maestros
cree que los transversales no han recibido en las escugtgsdagdncid que tienen, y que las
direcciones de los establecimientas Se han puesto a hacer un trabajo bien planifitado
que permita suplir la falta de perfeccionamiento oficial en el tema. El director de la Escuela
Praga reconoce el caracter individual que ha tenido el acercamiento a los transvetsales: “
conocimiento y el trabajo con los objetivos fundamentales se hace en funcion mas del
profesor, en la perspectiva del trabajo en la sala de clases. O sea, como unidad educativa
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no nos hemos puesto a analizdra falta de apoyo técnico, los pocos espacios de trabajo
colaborativo entre docentes y el tratamiento parcelado e individual de los transversales, que
suelen ser la tdnica en la mayoria de las escuelas, dificultan un mayor conocimiento de estos
objetivos.

Por su parte, directivos de algunas escuelas sefialan que son los propios profesores
quienes manifiestan poco interés en conocer estos objetivos, pese a los intentos que ellos
hacen por difundirlos, ya sea a través de guias, talleres o mediante la entrega de docu-
mentos oficiales sobre el tema. En general, quienes opinan de este modo son jefes de
Unidades Técnicas Pedagogicas, las que por su propia funcion al interior de la escuela,
estdn mas expuestas a las criticas docentes por la falta de apoyo técnico en el conoci-
miento de los objetivos transversales. Una profesora sefiala al respectoldpieda “
Técnica es la encargada de informar o de hacer talleres o de implementar este trabajo
(pero) no se ha hecho en forma organizada para hada

En cuanto a la preparacion y conocimiento de las direcciones de los establecimientos
en torno a los transversales, ésta no parece ser mayor que la de los propios docentes. Pc
las exigencias propias del cargo, algunas jefas técnicas han buscado individualmente
‘conocer’ los transversales, aun cuando para esto realicen ‘lecturas’ que dejan en eviden-
cia la diversidad de significaciones que estos objetivos adquieren en la practica. Por ejem-
plo, una jefa técnica sefala no haber tenido una preparacion especial respecto de los
transversales:d nosotros no se nos preparo. (...) Entonces ¢como yo voy a darle una
charla a un colega? si yo no"séntonces, buscé informarse personalmente, pr@ad
jefa técnica, uno se preocupa,; ir leyendo de los libros, de los programas y de por ahi, ir
sacando y metiendd'. La orientacién para esta busqueda se derivo de su mirada de los
OFT (s6lo como valores), por lo cual comprd libros relacionados con la adolescencia, y
desde ahi extrajo el material que considerd importante para ser difundido entre los do-
centes, con el objeto de que éstos lo trabajaran en sus cursos. Como ella misma lo expre:
sa, en esos librossienen, por ejemplo, la amistad, la ternura, la fortaleza, el orden.
Entonces yo aqui los leo, saco las cosas (...) y voy entregand@sklegprofesores)”.

Finalmente, debemos mencionar el rol jugado por las instancias de supervision de las
direcciones provinciales de educacién respectivas, una vez que algunas escuelas ingresa
ron al programa de las escuelas focalizadas. Al interior de este programa se considera la
construccion de Proyecto Educativo Institucional en las escuelas que no lo posean, y por
mandato legal, en su formulacion se deben considerar explicitamente los objetivos fun-
damentales transversafeDentro de este marco, ciertos supervisores han desarrollado

73 En la modificacion del decreto N° 40, se sefiala explicitamenteglefbrmulacién de sus prop6-

sitos y estrategias de aplicacion, el Proyecto Educativo de cada establecimiento debe considerar en forma
explicita los Objetivos Fundamentales Transversales, pudiendo darle especial relevancia a alguno de ellos
mas que a otrdsDiario Oficial N© 36.417, Martes 20 de Julio de 1999.
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un trabajo de difusion de estos objetivos en las escuelas. En una de ellas, el apoyo de uno éstc
ha resultado importante para instalar la discusion en torno al significado de los tran8versales
Pese a esta experiencia en particular, en la generalidad de las escuelas se suele criticar la po
experticiatécnica’de los supervisores y su escasa disponibilidad para apoyar a las escuelas.
Como sefala una jefa de UTR, ayuda que uno de repente necesitaba ellos no estaban en
condiciones de dartela

Hasta aqui hemos visto que el conocimiento de los transversales se ha realizado en forme
fundamentalmente inorganica, a excepcion de un par de escuelas subvencionadas que se care
terizan por tener proyectos educativos consistentes y consensuados con la comunidad educat
va. Los espacios oficialmente dispuestos para la difusion de estos objetivos, en general, los har
tratado débilmente, han sido obviados o, en el mejor de los casos, sélo los han trabajado
‘algunas horas’Por lo mismo, en la mayor parte de las escuelas el acercamiento de profeso-
resy directivos a los OFT ha sido un proceso individual, esporadico y que no ha sido capaz de
transformar muchas de las nociones previas que los sujetos tenian respecto del &mbito de Ic
formativo. Por lo mismo, la transversalidad, en general, no ha escapado a comprensiones que |:
reduce a valores y habitos. Esta representacion de los objetivos transversales se encuentr
ampliamente difundida en el sistema educativo y es una limitante para una comprension que
reconozca elementos que vayan mas alla de lo valérico-ético y de lo normativo. Como se pudo
observar, este imaginario fue reforzado por muchas de las agencias capacitadoras encargade
precisamente de dar a conocer la propuesta de Objetivos Fundamentales Transversales.

74 En una de las direcciones provinciales donde se realizé la investigacion se trabaja en triadas, donde
grupos de tres supervisores atienden un nimero determinado de escuelas. Si bien se dividen las ‘tareas’,
encargandose de ambitos distintos, pudimos observar disputas implicitas entre ellos en torno a la concep-
cién de educacion, de escuela y, en lo que nos importa en este momento, en la importancia que le asignan
los transversales al interior de la institucion educativa. Esto se reflejaba en mensajes y demandas contradic-
torias a la escuela dependiendo de qué supervisor los visitaba en un determinado momento.
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CAPITULO Il

SENTIDO DEL CAMBIO Y APROPIACION CURRICULAR

Las experiencias reformistas en educacion nos muestran que para una adecuada
implementacién de los cambios propuestos, es necesaria la existencia de comunioén de significa
ciones entre los actores claves del sistema, respecto de la orientacion del cambio, asi como d
sus procedimientos. Desde la investigacion se expkgsantio los esfuerzos se canalizan
hacia la implementacion, las razones iniciales para efectuar el cambio pasan rapidamen-
te a segundo plano. En consecuencia, las personas afectadas se preguntan a menudo qu
objeto tiene el cambio. No tienen claros sus origenes, sus fines ni su relevancia para
alcanzarlos (Hargreaves, 1996: 50). En el caso de la reforma curricular en Chile, esta falta de
convergencia de significaciones y voluntades ha generado una serie de incertidumbres entre los
docentes, respecto de los cambios que se les demandan. Como plantea una grafesora, “
monton de aspectos de la reforma que no estan claros, y frente a esa oscuridad todos
opinan de diferente manera, y es ahi donde se producen los cohflictoslacion de los
profesores con la reforma es generalmente problematica, porque muchos de ellos no compatrtel
aspectos del diagnéstico educacional sobre el que se da inicio a la reforma, mientras otros
consideran que su enfoque o algunos de los cambios propuestos no son los mas adecuados.

Esta primera aproximacion a la forma en que los docentes afrontan y dan sentido a la refor-
ma curricular, no implica que éstos rechacen la posibilidad de cambiar sus practicas pedagogi-
cas, ni que no exista cierta adhesion a los cambios propuestos. De hecho, ningun profesor st
coloca al margen de la reforma, pero cominmente mantienen una actitud un tanto ambivalente
ante ésta; pues, por un lado, reconocen cierta desinformacion y critican determinados aspecto:
de la misma, por otro, valoran positivamente ciertos cambios propuestos. Como lo expresa una
maestra, Yo no estoy en contra, hay muchas cosas de la reforma (curricular) que son muy
buenas, pero también hay cosas de la educacion tradicional antigua que también son muy
buenas.

Si hemos destacado la aproximacion critica de los docentes ante los cambios propuestos, e
porque esta perspectiva permite mostrar las incomprensiones y discrepancias, originadas en la
diferencias de enfoques y valoraciones existentes entre quienes disefiaron la reformay los acto
res escolares, respecto de la necesidad del cambio.

139



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

Representaciones sobre el origen del cambio y los efectos sobre su
implementacion

La perspectiva docente sobre el cambio curricular adquiere distintas connotaciones y
genera actitudes diversas entre los profesores, de acuerdo a como éstos perciban y valoren «
origen del mismo y sus orientaciones. Numerosos docentes manifiestan su disconformidad con
la manera en que se ha gestado la reforma. Una critica recurrente entre los profesores es que r
se les consulto ni se les hizo participar en la elaboracidn de esta propuesta, por lo que se
consideraimpuesta™. Incluso se le llega a atribuir un caracter coercitivo y arbitrario, al afir-
mar que la reforma curricular se intenta implementar medidetecto”.

La percepcion de los docentes en relacién con que no se les consider6 al momento de
formular la propuesta de cambio curricular, en ocasiones genera criticas que ponen en
cuestion la coherencia de los postulados que, segun entienden, animan a la reforma y sus
procedimientos de implementaciora hosotros nos exigen que el nifio participe, que
nosotros lo escuchemos, que le demos la oportunidad para que él se exprese y sea un nific
critico, pero cuando se implantd la Reforma ¢ nos hicieron participar a nosotros?, ¢nos
preguntaron a nosotros algo?, ¢ nos involucraron realmente en esta tarea de la Reforma?
jJamas! Y resulta que hoy dia nosotros nos vemos envueltos en una cosa que es impuest
y que nos va a acarrear una enorme cantidad de problemas. Todavia no hemos vividos
todos los problemas que nos va a hacer vivir la Refarma

Los docentes que plantean estas criticas, reiteran que quienes disefiaron la reforma,
copiaron o se inspiraron en modelos extranjeros que no eran pertinentes de aplicar a la
realidad chilena, con lo cual ponen en duda su idoneidad y posibilidades de éxito. En
algunas ocasiones se sefiala que el modelo seguido es el de la reforma espafiola, y la
criticas de los profesores van mas alla de plantear la falta de adecuacién a la realidad
nacional, al afirmar que incluso en su pais de origen esta reforma habia fracasado. Como
afirma un profesor:Esta reforma fue un fracaso en Espafia y la estan ensayando aca.
Todo el tiempo estamos tomando cosas que dejan los otros, para implementdrlas aci
Sin embargo, la formulacion de esta critica no se acompafia de especificaciones sobre
qué aspectos de la reforma espafiola habrian fracasado, ni sobre los motivos de tal naufra
gio. Tal como lo propone un docente de la Escuela Praga, pareciera que esta critica, junto
con resaltar el caracter poco participativo de la reforma chilena, buscaria justificar even-
tuales falencias en la implementacion de una reforma a la que se percibe llena de dificul-
tades, conflictos y contradicciones.

75 Fullan sefala que uno de los errores de las reformas del ultimo tercio del siglo XX, fue suponer
ingenuamente que la inclusién de algunos maestros en los comités de curriculo o en la elaboracion de algu-
nos programas facilitaria su implementacién. Este intento por crear instancias de participacion a través de
representaciones personales en las mesas de decisién de los cambios curriculares, al menos en Chile, no var
la percepcion docente de que esta reforma se hacia sin el concursgpdedgmtes actoresde la educa-

cion, a saber, los maestros. Ver: Fullan, M. y Stiegelbauer S. (1997), op. cit., p. 115.
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Entre otras formas de resistencia a la reforma, percibidas por los propios docentes,
estan aquellas relacionadas con factores de orden politico, dyerde fue siendo de
oposicion, lo digo muy seriamente esto, como que estan en contra de la Reforma,
como que tratan de boicoteatl|gor lo que considera qued hay unanimidad sobre
si es algo educativo, algo nacional, se toma como algo de un gohierno

Otro tipo de critica es respecto a su orientacion. El Director de la Escuela Praga plantea
que la educacién chilenad estaba en buen pig era necesario su puesta al dia con los
“vertiginosos avances de la ciencia y la téchipero le atribuye a la nueva propuesta
curricular un caracteretonomicistay “ globalizanté, con el cual discrepa, por no res-
ponder a principios nacionale’s Y agrega: fos planes y programas de estudios no
fueron hechos por profesores que estuvieran en la contingencia educativa nacional.
Fueron hechos por personas que, si bien es cierto nadie les desconoce una extraordi-
naria capacidad, son personas que fundamentalmente estan empapados de una siste-
matica y una filosofia més internacional, por decirlo asi, y que ven la educacion
como una empresa comercial”

Especificando mas su desacuerdo con esta orientacién general de la reforma, este do-
cente-directivo manifiesta que el nuevo curriculo resporede: ue es la economia so-
cial de mercado; es decir, estamos formando personas que se van a incorporar a una
sociedad que va estar cruzada por lo que es el consumismo, las transacciones comer-
ciales y la productividad (...) y la encueni@la reforma)voy a usar un término un
poco brusco, un poco enajenante, porque no estamos haciendo una educacion para
los chilenos, sino que estamos haciendo una educacion para que los chilenos se incor-
poren a un sistema globalizado. Es decir, veo en nuestros planes y programas de estu-
dio actuales, que no se apunta a la preservacion de ciertas cosas tipicas, productos de
nuestras raices. Tampoco alude a nuestra condicion americanista (...) no aparece
expresamente sefialado la importancia que tiene que tengamos buenas relaciones con
los argentinos, que tengamos buenas relaciones con los peruanos, que se restablezcan
las relaciones con los bolivianos, ese tipo de cdsagstas consideraciones, este Di-
rector antepone el proyecto de una ‘escuela publica’ y ‘democratica’, preocupada mas de
una formacion ciudadana que fortalezca los vinculos de convivencia entre las personasy las
naciones, que de la competencia econémica.

En otra posicién, el Director de la Escuela Cérdoba expresa su conformidad con el
nuevo curriculo, rescatando lo que su colega ha cuestionado, al considerar que la reforma
permite ajustar la educacién de los nifiosmrhercado del trabajo cada vez mas exi-
genté.

También existe una mirada positiva a la Reforma que se expresa en frase®domo “

proceso de reforma es positiv@piniones como éstas no escasean entre los docentes,
siendo una forma ideoldgica de adhesion al cambio, en tanto este proceso no es evaluadc
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por sus caracteristicas especificas y concretas. Esto se refleja, por ejemplo, en la afirma-
cion de una profesora de la Escuela Los Naranjos, quien reconog®og tle la idea

de que todo cambio viene por algo; entonces, debe traer beneficio, y por lo tanto, es
importante”.

Sin embargo, para otros profesores lo beneficioso del cambio no se fundaria en una creencie
aprioristica, sino en la propia experiencia del aula durante estos pocos afios de implementacior
de la reforma curricular. Esta actitud les permite a algunos docentes aseg@steqrasribio
va a resultat, algo que ya estaria ocurriendo, pues, como ella afimmia,glumnos, ahora
son diferenté’s Esta apelacion a la experiencia, frecuente entre los profesores, ser4 analizada
a continuacion.

La experiencia como fuente de legitimacion del trabajo docente

Respecto de las criticas docentes a los origenes ‘foraneos’ de la reforma, cabe consig-
nar que esto no implica desconocer ahdes capacidadegue poseen sus gestores,
sino que se busca sefialar la distancia que los separaria de la experiencia educativa con
creta que se vive en las escuelas, y mas especificamente, del aula. La apelacion a I
experiencia cotidiana del aula como fuente de validacion de las propuestas pedagdgicas
es de uso comun entre los docentes, siendo utilizada no sélo para desacreditar los disefio
“de escritorid formulados en las altura§ sino también para evaluar la viabilidad prac-
tica de cualquier propuesta educativa, independientemente de quien la proponga.

Entre los docentes, la experiencia como fuente de legitimacion del conocimiento pe-
dagdgico, en ocasiones suple la falta de preparacion formal para impartir una determina-
da area curricular. Esto se refleja en el comentario de una profesora que &fagoea:
lenguaje en sexto afio, sin tener la especialidad, pero si la expefidisia valoracion
de la experiencia escolar versus la formacion formal, no opera sélo entre los docentes de
aula; asi, podemos ver que el Director de la Escuela Croacia afirmalquéentipal
perfeccionamiento parte de la escuela (...) puedo hacer el mejor magister del mundo,
pero aqui la cosa es otra cdsa

La proximidad -o la distancia- de las actividades de aula por parte de quien emite un
juicio sobre las mismas, también entrega a los docentes un criterio para conferir o negarle
autoridad a quienes debieran liderar la implementacion de la reforma curricular en la
escuela. Esto mismo impulsa a algunas responsables técnicas a mantenerse haciend
clases. Como lo afirma Sofia, la responsable técnica del 2° ciclo en la escuela San Anto-
nio, “empeceé a ocupar el cargo de jefa técnica, pero nunca he dejado la sala, porque eso
te acerca a los profesores; y te acerca a entenderlos, porque tl no puedes pedir algo que
tl no eres capaz de hateta necesidad que sienten estas directivas de mantenerse
vinculadas al aula, no se asocia sélo a la busqueda de legitimidad y liderazgo ante los
docentes, sino también con una determinada manera de ejercer el liderazgo pedagdgico
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de asumir el ejercicio del cargo, propiciando una interaccién mas horizontal con y entre los
docentes de aula, lo cual facilitaria el intercambio y la transmision de conocimiento. Una de ellas,
al describir su labor en la escuela, nos dice que “somos coordinadoras mas que nada, coordi-
namos las actividades, vemos como se estan llevando los planes y programas a la sala de
clases, al nifio. Sugerimos cosas, porque entre todos vamos buscando los’caminos

En aquellos establecimientos que poseen instancias efectivas para el intercambio do-
cente -escuelas Los Naranjos y San Antonio- se reduce entre los profesores la impresion
de que la reforma esripuestay se incrementa la sensaciéon de estar participando en la
toma de decisiones sobre el cambio. Asi lo destaca Sofia, de la Escuela San Antonio:
“Aqui se trabaja en equipo, todo se trabaja en equipo, las cosas no vienen en forma
vertical, sino que se respetan las decisiones de todos. (...) Yo creo que la reforma es eso,
el compromiso. Se vive muy a caballo en la reforma aca, pero pienso que ha dado buenos
resultados por el hecho de que cualquier cosa nace de las bases, nosotros somos los
gestores, incluso los nifios son gestores de sus propios proyectos. Ellos nos dicen ‘quere-
mos esto’, ‘perfecto’, nos sentamos todos y con los nifios trabajamos; creo que esa es una
de las cosas que ha servido para que la reforma se lleve bien aca

La valoracion por el trabajo entre pares como una forma de apropiacion de la reforma
es una constante. Como lo afirma una docente de la zona sur de SaRbaggerhplo,
lo que ta contabas de la lectura, sobre como van los nifios a entrar a esta parte de la
comprension. Yo también tengo una cantidad de cosas, de ideas, metodologias que he ido
aprendiendo de reuniones a las que generalmente estoy asistiendo. (...) justamente con
ese fin de rescatar experiencias de nosotros, eso nos enriquece, eso es una verdadera
reforma. jSi somos nosotros los que estamos amasando el pan ahi!

Malestar docente: incertidumbre y apropiacion de la reforma bajo presion.

El diagnéstico sobre el que se proyecta la reforma educacional contiene, implicita o
explicitamente, una evaluacion negativa del desempefio docente, postulando su
‘profesionalizacion’ como condicion para el canmibi&sta valoracién negativa de las
competencias docentes, difundida a menudo a través de los medios de comunicacion,
produce una profunda inquietud entre el profesorado, toda vez que creen que su desem-
pefio sera evaluado en un futuro proximo y temen las consecuencias que esto pueda trae
en la intensificacion de su trabajo, en su estabilidad laboral o en la reduccion de sus
salarios.

La falta de reconocimiento social a su labor educativa es sentida por los maestros,
quienes no se ven recompensados en su trabajo. Si bien algunos profesores hacen referer
cias a los apoderados y al entorno social inmediato, sus criticas en este tema se centran en Ic

76 Comité Técnico asesor del didlogo sobre las modernizaciones de la educacién chilena (1994)
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especialistas en educacion, los politicos, los medios de comunicacion y, en especial, en aquello:
gue ocupan cargos de responsabilidad en la administracion y conduccién del sistema educacio
naf’.

Los profesores manifiestan reiteradamente su molestia con las criticas expresadas por
los actores recién mencionados, y por otros sujetos sociales -a veces simples ciudadanos
, quienes desprestigiarian la labor docente en general, sin reconocer ninguno de sus logros
o virtudes. Un profesor afirmaMuchas veces cuando salen un monton de cosas en los
medios de comunicacion, nadie habla de lo bueno que uno hace, sino de las cosas
malas que hace. Cuando somos 130 mil, y a veces a uno o dos se les pasa la mano, st
van por otro lado, porque son enfermos, sin embargo ponen a todos en lallosa
docentes califican de injusta esta situacion y consideran que el débil respaldo publico a su
labor, en especial de las autoridades politicas y ministeriales, animacagjogierad,
aun sin poseer conocimientos sobre educacion, descalifique su trabajo. La difusién publica
de los cuestionamientos a la labor de los maestros, daria pie para que los propios apode-
rados —segun nos cuentan muchos docentes- se quejen infundadamente sobre el trato dad
a sus hijos o respecto del nivel de aprendizaje que han alcanzado.

Una profesora que participé en un grupo de discusion de profesores municipales, con-
fronta uno de los objetivos transversales —en el entendido que corresponden a finalidades
generales de la educacion- con el modo en que se percibe actualmente la labor docente. Lz
comparacion esta vez refiere al fortalecimiento de la autoestima de los estudiantes, en rela-
cién con el trato que ellos como docentes reciben dessteciadad tanto en lo personal
como en lo laboral:En la sociedad se perdio el respeto y la dignidad del profesor, y
nosotros tenemos que trabajar en funcién de rescatar esa posicion que el profesor
debe tener en la sociedad. Yo creo que hasta el mas malo de los profesores trata de
levantarle la autoestima a sus alumnos y de estar siempre incentivandolos a que ellos
sean mejores (...) También nosotros necesitamos como personas, para seguirle entre-
gando mejores cosas a los nifios, que se nos trate en forma digna, como personas y
como profesionales de la educacion. Eso no se ha hecho

El desprestigio del trabajo docente, y la eventual evaluacion de su labor, puede generar
tanto reticencia al cambio, como motivar su asimilacion bajo presion. En esa direccion
parece apuntar la siguiente reflexién del Director de la Escuela Marco Palepor ahi
la Ministra diciendo que el SIMCE, diciendo que nosotros estdbamos bajisimos; des-
pués aparecen otros sefiores diciendo que los chicos no sabian leer. Y ahi empieza la

77 Aunque los docentes no endosan la responsabilidad sobre esta situacion directamente al diagnostico
oficial elaborado en el marco de la reforma educacional, se lamentan reiteradamente de los dichos
‘desacreditadores’ vertidos desde el Ministerio de Educacion, evidenciando la especial sensibilidad que los
profesores aun tienen hacia el sistema politico y el Estado, fuentes de las que histéricamente ha emanado st
legitimidad social y el poder que se les confiere.
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gente a preocuparse y empieza a decir ‘que esta escuela’, ‘que tiene estos problemas’,
‘que vamos a cambiar a los directores’, ‘vamos a evaluar a estos profesores’, ‘los
vamos a cambiar’, etc. Hubieron un montén de palabrerias que se dijeron con respec-
to a eso; entonces ahi la gente en la escuela empieza a preocuparse, a decir ‘no,
nosotros tenemos que salir adelante’, y yo pienso que asi también ha ido un poco
cambiando la idea de trabajo del profesor

Esta inquietud que experimentan los docentes, que a veces se expresa abiertamentt
como temor, se funda en la incertidumbre sobre los criterios de evaluacion que se utilizaran
para medir su desempefio; pues, si bien suponen que deben estar alineados con los reque
rimientos de la reforma curricular, ain éstos no estan claros para ellos, debido a las defi-
ciencias en la ‘estrategia de bajada’ y a la manera como se origin6 el cambio. Asi lo perci-
be una profesora de una escuela municipal, quien asegunagcieds veces llegan y nos
implantan otro programa, y luego vienen evaluaciones que no salen muy bien, porque
nosotros no estuvimos involucradoSsto, sumado a las descalificaciones publicas de
su trabajo, provoca inseguridad en los docentes y les genera una ansiedad que los empuj:
a buscar fuentes de informacion y formacién en torno a los postulados de la reforma, sin
encontrar siempre respuestas satisfactorias. Una profesora asistente a uno de los focu:
group se pregunta: £mo nos van a evaluar de acuerdo a la reforma, si no nos han
capacitado en ell?d".

Sin duda, el proceso de difusion de la propuesta de reforma curricular ha influido en la
manera como los docentes enfrentan el cambio y se apropian del nuevo curriculo, y sus
debilidades e insuficiencias han generado incomprension sobre los planteamientos y reco-
mendaciones oficiales. Esto so6lo se ha logrado revertir en parte en aquellas instituciones
que han implementado politicas sistematicas de perfeccionamiento en las reuniones docen-
tes.

Las dudas de los docentes son multiples y diversas. Una docente de la Escuela Praga
reconociendo cierta carencia en el manejo de la reforma, afirmacquessas cosas que
te dicen de la reforma (hacer participar a los alumnos), uno como que se angustia; y
bueno, yo digo, ‘no me puedo quedar’ y ‘¢,como lo hago?’, ,cémo?, y miro y busco,
pero es mas bien como personal. Tengo colegas en otros colegios, y de ahi he sacado
como harta riqueza, asi como mas verbal, de amistad entre cbl&masnumerosos
los testimonios de profesores que dicen haber demandado de sus respectivos supervisore
orientaciones en tal sentido, siendo las respuestas de éstos generalmente insatisfactorias, |
que es atribuido a su falta de preparacion respecto a los temas indagados, mas que a male
disposiciones personales. Como lo expresa una docehsepervisor era una excelen-
te persona, pero la ayuda que uno de repente necesitaba, no estaba en condiciones de
darteld'. La imposibilidad de despejar sus dudas en esta area, ha originado mecanismos
de defensa entre algunos docentes, que los lleva a descalificar a priori los cambios pro-
puestos, intentando deslegitimar y bloquear futuros intentos por evaluarlos.
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La perspectiva docente sobre el cambio curricular también adquiere distintas connotaciones
y genera diversas predisposiciones entre los agentes escolares, segun como éstos percibar
valoren el diagnastico que lo inspira y las innovaciones que propone. En relacion con el diagnos-
tico educacional que se desprende de los discursos de los docentes, hay que tener presente q
tanto para los profesores de aula como para los docentes-directivos, los avances en la politic:
de implementacion de la reforma curricular, especialmente la entrada en vigencia de los nuevos
planes y programas, sittian el cambio curricular en el presente y en torno a él articulan pasado
futuro. Esto se expresa en dos categorias de uso comun entre los dtreelitesy ‘e ‘inno-
vacion, y en sus variaciones sinénimas, tales cdmouevoy ‘lo viejo’, ‘lo de antesy ‘lo
de ahora’ o ‘lo moderno’ y ‘lo antiguo

En el discurso docente, tradicion e innovacion no son dos términos excluyentes a la
hora de caracterizar el presente educativo. Si bien los maestros consideran que el cambic
consiste en pasar de lantigud a lo ‘nuevd, nadie afirma que este transito se haya
realizado plenamente. El cambio, entonces, es percibido por los docentes como un proce-
so inconcluso, toda vez que, si bien la innovacion se considera generalmente deseable, Nnc
se entiende que ésta sea sencilla de implementar, pues las condiciones que supone s
realizacion no siempre se encuentran en las escuelas.

Pero ¢en qué consiste la tradicion y cuales son los contenidos de la innovacion? La
tradicion es definida por los agentes escolares, en términos generales, a partir de una
caracterizacion de la interaccidredicional’ entre el docente y el alumno al interior del
aula, que enfatiza su indokexpositivay ‘frontal’, donde el profesor cumple un papel
‘activo’ y ‘protagonico, centrado enlbs contenidoso ‘la materid, mientras que el
alumno ocupa un lugar mas bien pasivo. En una sala de dlasksional, “la palabra
del profesor es la Unica validay, “se tiende a pasar materia, a hacer anotaciones, llenar
cuadernos, memorizar”, como afirma un docente de la Escuela Marco Polo. Segun esta
caracterizacion, las actividades tipicas del profesor son dictar o escribir en la pizarra,
mientras €l alumno anota y no actlia

En oposicién a laéscuela tradiciondlse construye la nocion di®‘nuevo, lo que es
rapidamente identificado con las innovaciones propuestas por la reforma curricular. Si
bien para la mayor parte de los profesores, el cambio aparece como algo deseable y
provechoso, no hay una forma unanime e inequivoca de valorar la tradicién, ni de perci-
bir los progresos del cambio.

Desde una perspectiva predominante entre los docentes, éstos entienden que las trans
formaciones que impulsa la reforma se refieren al uso de nueetsdologiasen el
aula, mientras que los contenidos permanecen invariables. Asi, pareciera que el temor
inicial a verse desprovistos de conocimientos disciplinarios a transmitir, se desvaneciera
por haber percibido la mantencién de tales contenidos dentro de los rudgestores de
aprendizajé herederos de las antiguas clasificaciones curriculares.
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En tal sentido, hay docentes que afirman que soélo se ha producido un cambio de nomencla-
tura, sin causar un quiebre respecto de la tradicion. Asi lo considera Carmen, quien sostiene qu
“hay muchas cosas a las que les cambiaron nombres no mas, y que uno va, como dices tu
a los afios 40’, y (los contenidos) son practicamente los mismos; y un buen profesor de
hace 40 afios seria igual de buen profesor ahda una actitud de defensa de su experien-
cia pedagodgica, otra docente cree necesario revalorizar la tradicion, detgpettio a lo
antigud que ella ha observado y, apelando a la sabiduria de un dicho popular, sostieae que “
hay que cambiar lo viejo por lo mozt.Y agrega: ina reforma parte de una base ante-
rior”, y, por lo mismo, el actual curriculo es ungzclade lo antiguo y lo nuevo, pues “hay
cosas que no pueden dejarse de lado, que uno las tiene ya y las va enrigtieciendo

Sobre este cambio parcial en los contenidos, otra docente agrega que incluso no es
necesario desechar las metodologias de ensefianza antiquesnbién creo que nada
es nuevo. Creo que lo Unico que se cambio fue un poco la perspectiva sobre cosas mas
modernas. También creo que en beneficio de los nifios, uno deberia usar todas las
metodologias conocidas, yo creo que eso es valido. No creo que alguien pueda decir que
el método antiguo pueda ser perjudicial, lo que pasa es que uno lo enriquece, uno va
hacia aspectos mas comprensivos. Las metodologias antiguas de ninguna manera uno
puede pensar que estan obsolétas

Apelando al principio de flexibilidad que permite al docente seleccionar y adaptar los
contenidos de los nuevos planes y programas que consideren relevantes, una profesore
expresa que ellariezclalos actuales contenidos con los provenientes del antiguo curri-
culo: “yo tengo el programa antiguo y el programa nuevo, y lo llevamos a cabo, tratamos
de hacer un equilibrio. Me gusta eso de la flexibilidad, me encanta, porque nosotros,
como seres humanos y personas, sabemos qué pasar, y conocemos nuestra realidad

Francisca, al referirse al rechazo a la reforma provocado por la eventual exclusion de
los conocimientos disciplinarios tradicionalmente ensefiados por los docentes, plantea su
superacion tras ir conociéndose la nueva propugsteo si es lo mismo; es o mismo de
antes. Pero no es lo mismo en cuanto a nuestra actitud, a como enfrentar’la clase

Se podria pensar que el rescate de la tradicion, a través del reconocimiento explicito
de que los contenidos finalmente no fueron alterados, le otorgaria a los docentes un con-
junto de certezas sobre su labor, funcionando como ‘tierra firme’ para la apropiacion de
los nuevos aspectos de la reforma: las metodologias. Asi parece desprenderse de una ser
de testimonios y opiniones recogidas durante el trabajo de campo.

Estela, por ejemplo, afirma sara hincha, una fanética de la refortnaues desde
un inicio la consideré como una oportunidad para cambianstodologia’, lo que co-
menzo a hacer corl'40’, como se denomina al decreto que promulgé la reforma curricular en
la ensefianza basica. Los buenos resultados que habria obtenido durante la aplicacion de la
metodologias ‘activada lleva a definir a la reforma comari cambio total de mentalidad”,
pues le permitié establecer una relacion mas personal, rica y afectiva con los nifios, a diferencia
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de lo que habia experimentado con el curriculo anterior, gtimasdrio”, “cognitivo” y
“muy lleno de contenido

En una direccion en apariencia diferente, pero que finalmente converge, una profesora llega
a afirmar que: “la reforma no es tal, porque el cambio netamente va en un cambio de
metodologia. Porque tu tienes que ensefiar lo mismo, pero lo tienes que ensefiar de forma
diferente”.El motivo del cambio para esta docente, lo constituye la necesidad de amoldar la
ensefianza a los requerimientos de un nifid'gaes el mismo de afios atras. Por eso es que
tiene que ser diferente, porque para los nifios antes tu lo sabias todo, y de repente te das
cuenta de que sabes la minima parte de todos los estimulos que el nifio recibe: la prensa,
el computador y todo lo demas. ¢ Te fijas? Entonces es cambiar veinte afios de trabajo
para enfrentarte a una clase completamente activa, donde los nifios tienen que ser los
principales agentes, los actores de la clase y tu tienes que estar muy a caballo en esta
historia, para poder manejar todo ese tipo de cosas. O sea, se termind esa clase pasiva,
esa clase tradicional donde tu tenias ahi muebles que no metian bulla, que repetian...

Esta nocion de que el nifio de hoy ya no es el mismo de ayer y que existen otros medios
formativos altamente estimulantes para los nifios, lleva a los docentes a valorar las
‘metodologias activdscomo un recurso para motivar en clases a los alumnos y poder
recomponer su rol formativo, depreciado ante el mayor atractivo que representan para los
alumnos los medios de comunicacion y las nuevas tecnologias de la informacion.

Volviendo a las distinciones entre contenidos y metodologias, Fernanda, de la Escuela
Praga, entrega una interpretacion sobre los cambios propuestos, sin alejarse del horizonte
de sentido hasta ahora expuestara mi es muy importante lo que es el contenido, lo
que es una oracion, lo que es una frase; o0 sea, yo esas cosas no las dejo, eso para mi e:
como lo antigut Sin embargo, cree quéa’s metodologias si han cambiddio que se
podria resumir en una mayor participacion de los nifios en el aula, hacienddras
tiva' la clase. Reconoce haber incorporado estos cambios a su practica pedagogica, por-
que —como ella misma sefialantes yo era como todos: pizarron, libro y cuaderno...
Ahora trato de hacer las dos cosas mezcladas, no digo que hago solamente lo antiguo ni
solamente lo de ahora, lo hago mitad y mitad, y me da resultados, yo siento que he tenido
exita’.

Al igual que casi todos los docentes entrevistados, Claudia, profesora de la Escuela
Cérdoba, valora positivamente el uso de nuevas metodologias por su diversidad y capaci-
dad de dar respuesta a las diferencias de niveles, ritmos, estilos de aprendizaje y perte-
nencia sociocultural del nifio. Sefiala ademas, que se dalmal todas las estrategias
posibles, de manera que el nifio aprenda. Y a ese nifio que le cuesta mas, que es ma:s
lento, tratar de sacarlo adelante. Eso es, y siempre buscando, innovando cosas, si no te
resulta una, buscar otra, de manera que no quede nadie en el camino (...) antiguamente se
daba mucho eso, que se dejaba a ese nifio de lado, ahi arrinconado, ‘no, no puede, no
aprende’, como que se empaquetaba el chiquillo; ahora no, yo creo que ahora todos son
capaces de aprender, esa es la dnda
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La ampliacion de oportunidades de aprendizaje es valorada como una aspecto positivo
del cambio propuesto, lo que desacredita viejas practicas discriminatorias en &laula. “
sistema antiguo es: el que capto, captod; y el que no, arréglatelas como puedas. Ahora
a los nifios se les van dando oportunidades, toda la gente tiene derecho a nuevas
oportunidade} dira la Jefa de UTP de una escuela.

¢, Quiénes son los responsables del cambio?

En consonancia con el discurso oficial, en las escuelas se considera que el docente de
aula es el principal agente del cambio. Entre éstos existen quienes dicen que la nueva pro-
puesta curricular ha significado una transformacion importante en sus practicas pedagogi-
cas, mientras que otros -los menos- consideran que ésta practicamente no ha influido en st
trabajo. Nos encontramos con posturas como la de Alejandra, quien -luego de 28 afios de
docencia- plantea queni actitud, mi forma de trabajar la he cambiado en ciento
ochenta grados’y por su parte, otra docente de la misma comuna, asevenaajoiay’
nada nuevo bajo el sbl que no ha cambiado en nada su forma de hacer clases. La
mayor parte de los profesores, sin embargo, reconocen grados y formas de apropiacion
diversas, encontrandose entre ambos polos recién mencionados, pues al tiempo que iden
tifican dificultades sefialan los progresos que ellos han tenido en este sentido.

La percepcidn sobre los avances del cambio depende, en una primera instancia, de la
apreciacion que cada docente de aula tenga sobre cdmo ejercian él o sus colegas previg
mente su labor, o en el caso de los docentes directivos, sobre como lo hacian sus subalter
nos: “Aqui hay un colega, que es amigo mio ademas, que siempre ha trabajado asi,
desde antes. El piensa que los nifios deben estar contentos, deben participar, hace las
clases asi, siempre lo ha hecho igual. Entonces €l no necesita ¢a@moo se des-
prende de lo planteado por Claudio, hay profesores que representan casos en los que [z
inexistencia de cambio no significa ausencia de apropiacion de la nueva propuesta curricular,
sino la preexistencia de practicas pedagogicas que pueden ser interpretadas como antece
soras a la actual reforma.

Referencias a docentes que se anticiparon a la reforma en el modo de realizar su trabajc
no escasean entre los agentes escolares entrevistados, registrandose incluso varios test
monios formulados en primera persona. Es el caso de Estela, docente de la Escuela Sat
Antonio, quién cuenta que siempre hizo clag@s&micas, ‘ activas e ‘interactivas’;
pues Yo siempre les diga los alumnosyqui yo no vengo a hacer la clase, va a ser
entre todos; yo aprendo de ustedes y ustedes de mi. Asi que es interactiva total y hay
mucho respeto por las opiniones (...) si necesitan algo se paran y van a buscarlo a la
biblioteca, un diccionario, lo que necesiten. Yo creo que siempre fui asi, yo creo que
siempre fui asi y por eso que la reforma como que me interpreté mty Sodme su
relacion con sus colegas, cuenta qaetés siempre se me tildaba como loca, como
pifiada’.

149



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

Esta distancia que toma Estela respecto de sus pares, implica un reconocimiento de que la:
practicas pedagodgicas no son homogéneas entre los docentes. De esta manera, Claudio agre:
que, a diferencia de su colega y amigo qupieséro del cambipen la misma escuelahdy
otros colegas que son resistentes al cambio, que no pueden aceptar que el nifio se pueds
mover, que el nifio pueda trabajar asociaden el mismo sentido, algunos docentes recono-
cen que la asimilacion de innovaciones no es una tarea facil, sino que requiere tiempo y se realiz:
gradualmente:rfo todo se puede tomar inmediatamente como se quisiera, sino que hay
que ir de a poch aclara la jefe técnica de la Escuela Praga.

En aquellas escuelas caracterizadas por el desencuentro o el conflicto entre sus miembros
con espacios de intercambio débiles o inexistentes, los docentes-directivos suelen mostrarse
disconformes con los niveles de apropiacion de la reforma mostrado por los profesores. Por su
parte, los docentes de este tipo de escuelas suelen enfatizar las dificultades para apropiarse d
nuevo curriculo, derivadas principalmente de la falta de apoyo institucional a su labor. Por el
contrario, en agquellas escuelas que han logrado constituir espacios de intercambio significativos
entre los profesores, donde pueden dirimir diferencias y construir consensos, se perciben ma-
yores grados de avance en laimplementacién de la nueva propuesta. A estas Ultimas pertenece
las escuelas Los Naranjos y San Antonio, mientras que a las primeras, los otros casos estudia
dos®.

Por otro lado, entre los agentes educativos es mayaoritaria la opinion de que una de las
condiciones basicas para progresar en laimplementacion de la reforma es la actitud y la dispo-
sicion personal hacia el cambio. Para un profesor de la escuela Marco Polo, la débil entrada de
la reforma en su escuela se debe precisamente a la resistencia explicita de algunos docentes
en particular, de los directivos de la escuela. Por lo mismo, él crés gldirector y el jefe
técnico no quieren nada con la reforma, y a los profesores les pasa lo mismo, entonces no
va a entrar la escuela a esta refortnan relacion con las responsabilidades que se le atribu-
yen a los docentes directivos y de aula por los vacios existentes en la implementacion de la
reforma, una docente se preguntedé quién es la responsabilidad de que esto no esté
funcionando bien?, ¢ de nosotros? Pued& ser

Parte importante de los profesores que se consideran proclives al cambio le atribuyen una
importancia central al contexto institucional, o que ha llevado a algunos incluso a trasladarse de
establecimiento, por considerar que la escuela en la que trabajaban tenia dinamicas institucionale
que impedian su renovacion pedagaogica. Es el caso, por ejemplo, de Sofia, docente de aula
jefa técnica de la Escuela Los Naranjos.

78 Siguiendo la distincion de Hargreaves (1996) estmpafierismo superficiay “culturas de cola-

boracior?, podemos diferenciar el caracter de la participacion de los docentes en aquellas escuelas donde el
tiempo destinado al trabajo colaborativo entre profesores es mayor: la escuela San Antonio y la Los Naran-
jos. Enlas escuelas de aprendizaje enriquecido, la colaboracion se vincula a las oportunidades para la mejor:
continua y un aprendizaje constante, donde este proceso es una empresa colectiva mas que individual.
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De igual manera, cuando los profesores estan dispuestos al cambio, valoran los aportes
que le puedan hacer los docentes directivos. Asi lo ilustra Ruth, profesora de una escuela
particular subvencionadaRecién estoy comenzando a hacerlo propio, a tenerlo mas
claro, y creo que me ayuddé este afio mucho mas el jefe técnico, que a lo mejor esta
mucho mas claro que yo”. Otro docente da cuenta de cOmo las carencias sistémicas e
institucionales afectan sus deseos de apropiarse adecuadamente de la i€feope
la falla de la Reforma en las escuelas esta en que debia hacerse siguiendo el conducto
regular, o sea en la corporacion, en las escuelas a través de los jefes técnicos, con
talleres semanales en la escuela, o quincenales... un trabajo mas o menos serio, plani-
ficado. De otra manera estamos asi, tirando palos de ciegos, porque no estamos tra-
bajando bien, no se esta llegando a la escuela el trabajo en forma organizada y siste-
méatica”

Nuevos enfoques en la ensefianza de la lengua: de Castellano a Lenguaje y
Comunicacion.

Ya hemos revisado aquella posicion discursiva de los docentes que establece la invaria-
bilidad de los contenidos y la renovacion metodoldgica como caracteristicas basicas de la
nueva propuesta curricular. Sin embargo, cuando los docentes de aula centran su discursc
en torno al subsector de aprendizaje de Lenguaje y Comunicacién, algunos enfatizan la
transformacion de€Enfoquéo de la perspectivabajo la que se conciben sus contenidos
y la forma de transmitirlo, tendiendo a superar la disociacion entre contenidos y metodologias,
imbricando ambos y distanciandose de una manera mas radical con la tradicion.

El Director de la Escuela Praga, con especialidad en esta &rea, menciona que en la
antigua asignatura de castellano la mirada sobre el lenguaje era diséitania mucho
énfasis en el conocimiento de la estructura de la palabra y la relacion de la palabra
con otras palabras, de tal manera que pudiéramos llegar a conformar una idea, que
se expresaba a través de una oracion gramatical. Por lo tanto, ocupabamos gran
parte de nuestro tiempo trabajando la palabra en forma individual y buscando cual-
quier conexion que pudiera tener con otra, en la perspectiva de una idea. Sin embar-
go, hoy dia, los nuevos programas apuntan a lo que es la comunicacion linguistica.
Es decir, apuntan a la relacién del individuo con el otro individuo y a darle mucha
relevancia a la caracteristica extraordinaria que tenemos los seres humanos, que so-
mos los Unicos que usamos lenguaje hablado

Este desplazamiento de la importancia del andlisis de las estructuras del lenguaje y de
los textos, al uso competente del mismo y el andlisis critico de los mensajes, que como ya
hemos visto caracteriza a la nueva propuesta curricular, no siempre es compartido y genera
conflicto y resistencias dentro de los profesores. Esta controversia al interior del discurso
docente gira principalmente en torno a la ensefianza de la gramética, y sera abordada en €
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apartado siguiente. Por ahora profundicemos un poco mas los nuevos enfoques de los que
los docentes dan cuenta, del que emergen diversas consideraciones.

Una profesora sefiala que lo que se ha renovado es la concepcion del sujeto que se est
formando: “un nifio distinto, un nifio no limitado a esa educacién antigua en que sa-
lian aprendiéndose todos los adverbios habidos y por haber, pero resulta que iban a
desenvolverse, a solicitar un trabajo y no sabian hablar, no tenian la capacidad de
critica que es fundamental, tomaban un peridédico y lo que decia ahi era lo correcto.
El niflo ahora tiene la posibilidad de tener un periédico en la sala de clases y aprender
aleer entre lineas”.

Sin sefialar que los contenidos del subsector son completamente nuevos, varios docen-
tes plantean que su jerarquizacion ha variado significativamente. Como nos dice uno de
ellos: “Ahora nos cambi6 todo, porque se supone que es lenguaje y comunicacion (...)
ahora a lo que mas le damos énfasis, por ejemplo, es a la lectura, los cuentos, las
poesias, cosas que nosotros a lo mejor hace poco tiempo atras no haciamos, porque
nosotros haciamos mas como gramatica y nuestros objetivos apuntaban mas hacia
alla”.

Este cambio de énfasis desde la gramatica a la comunicacion, es valorado positivamente
no solo por el ideal de sujeto al que se aspira formar, sino porque su realizacidn practica en
el aula resulta mas motivador para los alumnos y alumBasCastellano se pasaba
ortografia, gramaética, las reglas, cosas raras como los adverbios (...) En cambio la
Reforma ha traido consigo las formas de usar el lenguaje, o sea, que los nifios, ha-
blan, escriben, escriben textos, cosas asi. Yo creo que es muy positivo, porque ellos
hacen cosas que a ellos les gusta hacer: les gusta escuchar, les gusta hablar, les gusta
leer un libro, gozar de la poesia

De acuerdo con Catalina, este nuevo enfoque altera la relacion alumno-profesor, al
cambiar el papel que cada uno jugaba dentro del‘s&nées era como mas general, 0
sea el pasar los contenidos (...) ahora el nifio hace mucha dramatizaciéon, mucho len-
guaje oral, da muchas opiniones, habla mucho en la sala, sale mucho al diario mural,
a hacer apuntes, busca en los diarios, busca una noticia, la comenta con sus compa-
fleros. Entonces él va aprendiendo solito, uno va guiandolos y va sacandole mas par-
tido al asunto, por eso te digo que eso es bueno, porque cada nifio es capaz de apren-
der.

La nueva relacion entre los educadores y los estudiantes conlleva el reconocimiento de
los ‘conocimientos previdsle los alumnos, puesahora hay que tratar de sacarle lo
mas que uno puede de su aprendizaje que €l trae, porque siempre el nifio trae algo,
uno cree a veces que no saben, pero el nifio sabe muchas cosas, tiene mucho aprendi-
Zaje previo”.
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Conflicto y resistencia en torno a la ensefianza de la gramética

Un elemento central del cambio en el subsector de Lenguaje y Comunicacion seria la
subordinacion de la ensefianza de la gramética a la ejercitacion por parte del alumno de la
comunicacién oral o escrita. Sin embargo, no todos los profesores reconocen la existencia
de este nuevo enfoque, muchos sostienen que los contenidos contindian siendo los mismos
y que solo ha variado la metodologia. Sefialan, ademas, que los planes y programas nuevo
no consideran suficientemente los aspectos formales del lenguaje, como si lo hacian los
anteriores. Si bien con la reforma en la disciplina se estimularia la expresion oral y escrita
de los alumnos,dcerca de la forma que tiene esa expresion esaitdos programas
se ‘habla muy poco”Como agrega uno de estos docertasrerdad es que no esta la
morfologia, la sintaxis, que antes se pasaba mucho

La critica a los programas de Lenguaje también destaca la falta de indicaciones suficien-
tes sobre cOmo ensefar la graméatica, a pesar de que ésta es considerada como un objeti\
alograr, por ejemplo, en el programa de 5° adwnib dice por ahi, hacer que el alumno
sea capaz de escribir respetando normas bésicas de la lengua; pero tu tienes que
deducir, ‘ah, tengo que pasar por los sustantivos’, porgue en ninguna parte te apare-
ce ahora la clasificacidon de sustantivos, en ninguna parte dice que tu debieras pasar
lo que es morfologia, lo que es sintaxis, como se forma una oracion, cual es el orden
l6gico de una oracion, ¢ y&7En la misma linea se expresa otro docenti#s€repo un
poco con el colega que dice que la gramatica no importa, si importa, ¢cémo un nifio
va a entender un contexto si no sabe lo que es un sustantivo, lo que es ufi.verbo?

Una docente de la Escuela Los Naranjos, con formacion inicial como profesora de
ensefianza media con mencion@astelland, considera que los nuevos programas son
‘mas ambigudy que no existen diferencias con respecto a los antiguos, simalon ‘
narlo con palabras bonitasAfirma también que ella discutié al inicio la dificultad de
plantear el aprendizaje del lenguaje sin aprender gramética, y que en ese momento se habi
provocado uncaos, “un gran nivel de confusién, pero al final es lo misnporque
aparece como urcontenido subsidiario y si tu quieres ensefiarle lenguaje tienes que
ensefarle graméticaAsi, segun ella, hay un cambio geefspectivg no de conteni-
do.

Esta nueva perspectiva consistiria en la aplicaciéon del principio de diversificacion y
flexibilizacion metodolégicas, que permitiria motivar al alumno y propiciar en él aprendiza-
jes significativos. Asi Patricia reconoce que el gran valor de los nuevos programas es que
enfatiza que la ensefianza de la graméatica debe producirse en un contexto real y significati-
vo para el nifio.

Fernanda, de la Escuela Praga, intenta modificar su manera de ensefiar la gramatica.

adoptando las nuevas metodologias al tratamiento de la gramatica, aunque, como veremos
desde una perspectiva tradicional y descontextualizectzaba las preguntas en globitos,
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entonces para que no fuera tan latoso, pasaban los nifios y se sentaban en el globo. Al
reventarlo salia un papelito ‘a ver qué me sale, ah, los sustantivos propios’, ‘némbra-
me un sustantivo propio’, e iban pasando todos y hacian todos lo mismo como una
dindmica. Eso yo antes no lo hacia, mediante el juego que aprendan, que sea como
algo mas atractivo para ellos, antes eso yo no lo hacia, era como todos: pizarrén,
libroy cuaderna.
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CAPITULO IV

¢ QUE ENTIENDEN POR OFT LOS DOCENTES?

En esta parte se buscara describir y problematizar aquellos ejes de sentido —consensuado
o divergentes— sobre los cuales se estructura el discurso de docentes y directivos de las
escuelas basicas estudiadas, cuando hacen referencia explicita a los OFT. Reconstruir est
discurso ‘ascendente-en oposicion al discursalescendentale “legisladores, autori-
dades y técnicdgAhumada, 1998: 105)—, nos invita, en primer término, a trazar una
cartografia de las categorias y nociones —fundamentalmente polisémicas— que configuran la
discursividad de aquellos actores encargados de llevar adelante en las propias escuelas |
propuesta de la transversalidad. En ese sentido, abordar las formulaciones heterogénea:
que los agentes escolares realizan al respecto, es un paso previo al tratamiento de cémo |
estan implementando en la practica cotidiana.

Habiendo tratado el tema de las fuentes de su conocimiento en el capitulo de la bajada
de la reforma curricular, s6lo mencionaremos que los agentes escolares —en su gran mayo-
ria— percibieron como deficitarios los espacios de perfeccionamiento utilizados para ha-
cerles llegar la propuesta de los OFT. Del mismo modo, las instituciones escolares visita-
das —con excepcion de Los Naranjos— no desarrollaron estrategias institucionales para
acercar esta propuesta a los docentes. Estos elementos deben ser tomados como antec
dentes para tratar el problema de la comprension de los nuevos contenidos transversales
en las escuelas. Mas adelante veremos cOmo ciertas nociones sobre el rol del docente, I
naturaleza misma del proceso educativo y las necesidades que los profesores observar
entre sus alumnos, permiten entender ¢gefaciones de traduccibque docentes 'y
directivos realizan respecto de la propuesta oficial.

Comprension docente de la propuesta de OFT

Si bien docentes y directivos no suelen elaborar una definicion explicita de qué son los
OFT, la categoria mas recurrente mediante la cual se refieren a ellos es la de valores. Est:
categoria tiende a resumir para docentes y directivos la propuesta oficial, en desmedro de
elaboraciones mas complejas que se asemejen a las distinciones realizadas en la propi
propuesta oficial. Recordemos que en el Decreto N° 40 sobre contenidos minimos y obje-
tivos fundamentales de la educacion bésica, se sefiala que los OFT comprenden tres di-
mensiones, a saber: formacioén ética, crecimiento y autoafirmacion personal y relacion de la
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persona con su entorfide hecho, la mayor parte de los profesores y profesoras no estructuran
su discurso siguiendo los tres ejes en que se divide la propuesta de los objetivos transversales
Cuando son consultados respecto de lo que entienden por OFT, su respuesta suele identifica
de inmediato lo ‘valérico’ como aquello que permite caracterizar —en términos generales—aquellos
elementos, contenidos o conductas consideradas como trans¥ersales

Pese a esto, algunos docentes mencionan que los OFT se organizan en distintos ‘pila-
res’ 0 ‘areas’, las que, en su explicitacion, se corresponden de manera aproximada a las dimen
siones en gque se agrupan en la propuesta oficial. Por ejemplo, un maestro del sector poniente d
Santiago, sostiene que los OFT se basan erptt@®%: uno es el conocimiento en si mismo,
el conocimiento de su entorno y la autoestirga rigor, esta Ultima no corresponde a una
dimension de los transversales, sino que esta subsumida como un componente mas en aquel
referida al €recimiento y autoafirmacion persohal

Otros, por su parte, hacen referencia a los ambitos o dominios de la formacion integral
de las personas, presente en su discurso a través de las categorias de ‘lo conceptual’, ‘Ic
procedimental’ y ‘lo actitudinal’ (saber, saber hacer y¥sdg¥te tipo de formulaciones
distintas al Decreto N° 40 de OF/CMO son frecuentes incluso entre los agentes escolares
gue establecen diferenciaciones mas complejas al interior de la propuesta oficial.

En la Escuela Los Naranjos, gracias al trabajo institucional de reflexion en torno a los
alcances de los transversales en lo pedagoégico y en su proyecto como escuela, los docen
tes y directivos muestran un mayor conocimiento de la propuesta oficial. Asi identifican
sin mayores problemas las diferentes dimensiones, nombrando ademas objetivos especi-
ficos asociados a cada una de ellas. Pese a realizar distinciones que reflejan en parte I
complejidad de los OFT —al menos en sus formulaciones formales— se refieren finalmen-
te a éstos como vinculados al ambito de los valores. Es asi como una docente de este

79 Decreto N° 240, “Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacion
Basica” (Modificacidn)Diario Oficial de la Republica de Chil@0 de Julio de 1999, Santiago.

80 En un estudio sobre la implementacién de los OFT en la ensefianza media, se sddaldapan*”

tes no alcanzan un nivel de comprensién profundo de la propuesta de los OFT, ya que ellos estan leyendo
e interpretando estos objetivos ‘simplistamente’, lo que los lleva a reducir los alcances conceptuales que
involucra la transversalidad y la gran complejidad que poseen las diversas dimensiones que componen los
OFT", en “Objetivos Fundamentales Transversales (OFT) en la Ensefianza Media: La Mirada de los Profeso-
res”, Documento de Trabajo Interno N° 19, UCE-Ministerio de Educacién, Santiago, 2001.

81 El Anteproyecto que en 1992 defini6 el concepto de Objetivos Fundamentales Transversales, propo-
niendo un conjunto de valores orientadores, asi como diferentes temas transversales (equidad de género
medio ambiente, derechos humanos, etc.), distinguia para cada uno de estos objetivos las dimensiones de
conocer, el hacery el valorar. Caracterizar las dimensiones de lo transversal en relacién con lo conceptual, lo
procedimental y lo actitudinal, tal como hacen ciertos docentes, se asemeja bastante con la concepcién
manejada en aquel primer Anteproyecto. Es interesante observar como es posible ‘encontrar’ en ciertos
discursos docentes, ‘huellas’ de una forma de concebir los Objetivos Fundamentales Transversales que nun-
ca fue implementada. Como ya fue mencionado, este proyecto fue retirado de la discusion publica debido a
fuertes presiones, principalmente de sectores de la Derechay de la Iglesia.
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escuela cree quéd'reforma te plantea concretamente una agrupacion de valores y te las
divide por areas los cuales se desarrollan a través del trabajo en la escuela, ya sea en lo
relativo a la formacion ética de las personas y en su crecimiento y autoafirmacion perso-
nal, como en su relacién con el entorno.

En las referencias explicitas que hemos encontrado en torno alos OFT, valores y transversalidac
suelen ser ocupados como sinénimos. Por ejemplo, el director de la Escuela Los Naranjos
sefala queél tema de lo valdrico, el tema de lo transversal es una cuestion que para
nosotros ha estado permanentemente presdbteno vemos, ambos conceptos se usan
indistintamente para referirse a una misma cosa. Sin embargo, en el discurso de los docentes, |
valérico no debe ser entendido so6lo en su dimensién moral, dado que también hace referencia:
dimensiones de la formacion que no pueden ser subsumidas en el ambito de la formacion étice
de las personas. Esto se ve reafirmado por el hecho de que ciertas habilidades cognoscitivas
lingUisticas transversale$a(tapacidad de reflexion ser capaces de investigar de emi-
tir una opinidn’), asi como ciertas conductas sociales o persoraddmjar en equipy
‘pedir la palabrd, ‘ la autoestimao ‘tener habitoy, se les categoriza de igual modo como
‘valores'’y, por lo tanto, como componente de los transversales.

Revisando el Decreto N° 40 que rige la educacion basica en Chile, y que introdujo
entre otras cosas los objetivos transversales fundamentales, nos encontramos con que I:
categoria valores, tan presente entre los docentes, aparece mencionada sélo marginalment
En documentos oficiales del Ministerio destinados a difundir la tematica transversal en-
tre los docentes, se sefiala expresamente que los OFT no sélo se componen de valores
sino también de conceptos, habilidades y actitudes (Magendzo y Duefias, 2000). Por su
parte, en los programas de estudio de Lenguaje de 5° y 6° Basico, en la seccién que
presenta los transversales con mayor pertinencia para ese nivel y subsector, las referen
cias a lo valorico como aquello que subsume lo transversal, también son escasas. Incluso
en ellos se explicita la necesidad de avanzar a una comprension mas amplia de los OFT,
en el entendido de que éstos defingmalidades generales de la educacién referidas al
desarrollo personal y la formacion ética e intelectual de alumnos y aldfinas

¢ Como explicar entonces la recurrencia del término valores al momento de hablar de
los transversales, si incluso el Decreto y los programas de estudio sefalan la necesidad de
ampliar su comprensién? Del mismo modo, uno podria preguntarse si esto es privativo de
los docentes y directivos de las escuelas, o es compartido también por otros actores del
sistema educativo. Una mirada sobre los ultimos, nos puede permitir comprender por qué
no ha sido posible una comprension mas profunda de las distinciones conceptuales que
los OFT pretenden instalar.

82 Ministerio de Educacion de Chileenguaje y Comunicacion NB4, Programa de Estudio de Sexto
Afio BasicolJnidad de Curriculo y Evaluacién, Santiago, 1999.
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Por ejemplo, el coordinador de la Unidad de Curriculo y Evaluacion sefialaba, en 1999, que
el dilema de la educacién en Chile era como inculcar valores y afirmar sentidos en un orden cada
vez mas plural y problematico en su fundamento moral. La salida que el nuevo marco curricular
habria ofrecido a este dilema —propio de la modernidad tardia—, exjaiciear un conjun-
to de orientaciones valdricas ‘transversalakinterior del curriculo (Cox, 1999: 236). Estas
habrian sido definidas en la Comision Nacional para la Modernizacién de la Educacion, al
proponer un marco valdrico para la educacion chilena en términos consensuales. Luego de estt
habria quedado delineado el campo donde se levantarian los OFT, los que, para este autor, s
instalarian tomo una respuesta a los mayores requerimientos de formacion moral y de
socializacion que la sociedad de fines de siglo le plantea a la institucion €,

1999: 260).

Por lo mismo, el autor tiende a enfatizar al interior de los OFT el componente valorico, no
haciendo mayores menciones a las habilidades y capacidades intelectuales y cognitivas al mo:
mento de referirse a los transversales. Esto no implica que el autor no sefiale que la modernidax
requiere desarrollar en los alumnos nuevas habilidades y capacidades intelectuales, lingUisticas \
sociales. Por el contrario, continuamente explicita la necesidad de innovar en lo educativo,
pensando en las capacidades que deben poseer los ciudadanos de una sociedad integrada
mundo global. Lo que sostenemos es que al momento de hacer referencia a los OFT, estos
aparecen vinculados a tematicas tales como falta de integracion social o déficit moral de los
individuos para discernir ante conflictos valoricos cada vez mas complejos. De este modo, el
contexto de sentido desde el cual emerge su reflexién en torno a los OFT se relaciona, funda-
mentalmente, con las carencias de socializacion de las personas en ciertas normas de convivel
cia, las que, por tanto, han de ser “inculcadas” en los alumnos para que estos puedan actuar e
el contexto global. En este sentido, la escuela aparece como responsable de estrechar la distal
cia entre un mundo en constante transformacion, respecto del cual el autor adopta una distanci:
acritica, y los actuales procesos de socializacion, que no son siempre coincidentes con lo de-
mandado por este nuevo contexto.

Por su parte, una profesional de la Unidad de Curriculum y Evaluacion expresa que si
bien los Objetivos Fundamentales Transversales estan destiaaidosar en conoci-
mientos, habilidades y valores que les permitan a los estudiantes desenvolverse en la
sociedad, en la educacion basica éstae ‘definen fundamentalmente como valéticos
pues es en la ensefianza media doedéricorporan los OFT cognitivas’

83 Jacqueline Gysling (2002): “Reforma Curricular: el caso de Chile”, Borrador, s/f. Como parte de la
Unidad de Curriculum y Evaluacién del Ministerio de Educacion, la autora no desconoce que los transversa-
les en la ensefianza basica abordan dimensiones que van mas alla de lo ‘valérico’ o lo ‘ético’, y menciona
ciertos ejes tematicos que son incorporados como respuesta a la necesidad de abordar el pasado reciente
nuestro pais; hablamos de temas tales como ciudadania, derechos humanos, tolerancia, libertad, etc. Si
embargo, no incluye como parte de los transversales de la educacion basica aquellos vinculados a lo intelec-
tual-cognoscitivo. Recordemos que si bien estos objetivos cognoscitivos no estan estructurados en una
dimensién propia —como en los OFT de la ensefianza media-, de igual modo tienen una presencia, encontran
dose al interior de otros ejes en que se organizan los transversales, en especial, lo relativo al ambito de Iz
autoafirmacion personal.
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En el capitulo sobre la bajada de la reforma curricular, se menciono el tratamiento disi-
mil que tuvieron los transversales al interior de los cursos de perfeccionamiento. Es asi
como dependiendo de la institucion que los dictara, estos objetivos muchas veces no eran
considerados en lo absoluto, pues se suponia que al ser valores era algo que los profesore
y profesoras ya sabian.

Si bien los programas de estudio y el marco curricular buscan ampliar la comprensién
de lo que es transversalidad —con la pretension de diluir aquella divisién que se establece
entre lo formativo y los contenidos, presente en especial entre los docentes—, muchos de
los agentes externos a las escuelas, precisamente enfatizan sélo su componente valoricc
en desmedro de las habilidades cognitivas y del desarrollo del pensamiento. Si esto es asi
no debe extrafiar la dificultad que el discurso docente tiene para recoger la complejidad de
la propuesta oficial de los OFT.

Hacia una nocion ampliada de valores

Dar cuenta de qué son los transversales para los docentes y directivos de las escuela:
visitadas, requiere ahondar en las propias estructuras categoriales que ellos construyen. E:
decir, debemos mirar ‘lo transversal’ a partir de qué valores aparecen mencionados y como
se articulan éstos en el discurso del profesorado.

En primer término, si bien docentes y directivos no elaboran una definicién de qué son
los valores, mencionan una serie de términos que van delineando su significacion, lo que
nos permite contrastar sus nociones de OFT con las contenidas en la propuesta oficial.
Cabria adelantar que los términos que se presentan bajo la categoria de valores abarca
determinados objetivos transversales presentes en el discurso oficial, aunque en éste nc
hayan sido definidos como tales. También aparecen asociados a la transversalidad deter-
minados valores que no se encuentran presentes —ni explicita ni implicitamente— en el De-
creto N° 40 de OF/CMO.

Estos términos que dan sentido a la nocion escolar de valor, se pueden agrupar, en
principio, en dos grandes blogues o campos semanticos. El primero de ellos se refiere alo
gue podriamos caratular como sana convivencia, e incluye una serie de categorias que
actlian como principios orientadores para una adecuada interaccion social dentro y fuera
de la escuela.

Dentro de este bloque, en primer lugar, en cuanto a su reiteracion, aparece el respeto.
Este término emerge, sobre todo, ligado a la posibilidad de alcanzar o mantener una
interaccion en el ambito escolar que permita el aprendizaje y una adecuada interaccion
entre los alumnos y alumnas. Esta nocién de respeto se especifica como respeto hacia lo:
dichos, pertenencias o integridad fisica de los comparieros, asi como de los profesores; o
en términos amplios, en aléspeto a su colegio’También aparece en términos mas
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generales como “respeto al dtyg en formulaciones no vinculadas inmediata o exclusiva-
mente a lanteraccion escolar, sino referidas a 6rdenes sociales mas amplios, como es el caso
del respeto arfuestras raicésa la ‘identidad culturdl local, a los tlerechos humanbe a

la “democracia

Ademaés del respeto, existen otra serie de categorias que también estan orientadas a la con
truccion de un marco normativo deseable para la convivencia social, y que son proyectadas
indistintamente sobre la escuela, la familia, la comunidad o el mundo del trabajo. Las mas reite-
radas son: la responsabilidad, la honestidad, la aceptacion del otro, la tolerancia, la colabora-
cion o la cooperacion, el compartir, la solidaridad, la confianza, el compafierismo, la no violen-
cia. Otras menos recurrentes son la limpieza, la libertad y el orden. En ocasiones, también
aparecen a través de referencias a determinadas acciones que expresarian la busqueda de al
nos de estos OFT, en formulaciones tales conexif la verdad, “ que recoja el papél
“trabajar en grupd, “en la manera de saludaretc.

Un segundo bloque de categorias que profesoras, profesores y directivos subsumen bajo |z
nocion de valores asociados a los OFT, expresan atributos personales cuya presencia es apre
ciada por si misma como elementos que agregan un espémiallos sujetos y que cuando
estan ausentes implican una existencia degradada. En este segundo grupo encontramos: Ic
“habitos - de higiene y presentacion personal, incluidos los buenos modales y la ausencia de
groserias- la expresividad, el espiritu critico, la autonomia, la autoestima, el amor, el afecto, la
capacidad de escuchar y de eleccion.

Esta enumeracion de categorias asociadas a los transversales cubre una gama importante
los objetivos formalmente prescritos, pese a que muchos son mencionados en términos impre-
Cisos 0 en sentidos que no se ajustan a su formulacion original. Un ejemplo de esto ultimo se
puede encontrar en el amplio desarrollo que adquiere la importancia del trabajo en equipo
como una conducta y un valor socialmente deseable. En el Decreto N° 40, el trabajo en equipo
se encuentra al interior de un objetivo transversal donde se le vincula directamente al desarrollo
de la iniciativa personal, al espiritu emprendedor y al reconocimiento del trabajdaonao “
de contribucion al bien comun, al desarrollo social y al crecimiento persaodo esto en
el marco de losgrocesos de produccion, circulacién y consumo de bienes y sei#idios
otras palabras, laimportancia del trabajo en equipo en el documento oficial se localiza preferen-
temente en la esfera econdmica y en el mercado. Por el contrario, en las multiples referencias
que los docentes realizan a este valor, tienden a ubicarlo en la esfera de la interaccidn social nc
circunscrita al &mbito de la produccion, en tanto permite desarrollar actitudes y valores tales
como: la cooperacion, la solidaridad, la ayuda mutua, la comprension y el respeto al otro, la no
violencia, etc.

84 Decreto N° 40, “Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la Educacién Basi-
ca” (Madificacidn), op. cit., Santiago.
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Otro de los puntos donde se distancia la propuesta oficial de OFT respecto de su compren-
sion por parte de los docentes, se refiere a la necesidad de que los transversales contribuyan
formar alumnos con capacidad para juzgary discernir entre conflictos de valores mas comple-
jos que los del pasado, no afirmando el relativismo ni el absolutismo moral, que nos llevan
respectivamente a la anomiay a la negacién del otro y sus valores (Cox: 1999). Sobre este
particular, la opinion de la mayor parte de los profesores y profesoras suele ser tajante, al
sefalar que los/alores son undsque son los mismos de siemgng por lo mismo, deter-
minadas conductas consideradas disruptivas respecto de esta escala valérica son calificada
como ‘antivalores”. Si bien muchos reafirman como valores el respeto al otro o la tolerancia,
esto no implica necesariamente un reconocimiento de la validez de estructuras valdricas distintas
alas que ellos consideran legitimas. En ese sentido, no se da en la mayoria de los docentes ur
apropiacion genuina del principio que orientaria en los OFT el ambito de la reflexion ética 'y
moral, no percibiendo aquella mayor complejidad en los conflictos de valores de la que habla el
discurso oficial de la Reforma.

No obstante, algunos profesores justifican y comprenden la existencieodevalores—
en especial, en el contexto social inmediato— por las dificiles condiciones de vida de los alumnos
y sus familias. Por ejemplo, sin estar de acuerdo, dicen entender que en muchos ndcleos familia:
res se venda droga para sobrevivir. Pese a esto buscan ensefiarles a los nifios aquellos ‘valore
gue ellos consideran como pertinentes, como una forma de influir y transformar el medio social
degradado y sus particulares escalas valéricas.

Por otro lado, entre aquellos objetivos transversales oficialmente sefialados como importan-
tes de desarrollar, existen algunos que tienen una baja presencia—o simplemente no son mencic
nados— en el discurso de los docentes. Entre estos podemos mencionar: reconocer la importar
cia social, afectiva y espiritual de la familia y la institucionalidad matrimonial; promover y ejerci-
tar el desarrollo fisico de las personas; la valoracion de las bases de la identidad nacional; la
vocacion por la belleza, entre otros.

Otro tipo de transversales se encuentran fuertemente localizados en algunas instituciones,
mientras en otras escuelas no tienen ningun tipo de presencia. Caracteristico de esto es lo refe
rido a la importancia de desarrollar una conciencia éticamente formada en el sentido de su
trascendencia. Menciones de este tipo sélo son hechas por docentes y directivos de las escut
las religiosas, quienes sefialan que en estas institucloseslores son interpretados en
clave religios4, pues en definitiva,lds valores cristianos son los valores universales

En sintesis, podria sefialarse que la gran mayoria de docentes y directivos de las escuelas ¢
refieren alos OFT como valores. Sin embargo, los sentidos que adquieren son, por un lado,
heterogéneos y, por el otro, pueden diferir o distanciarse de la elaboracion original de estos
transversales.
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Rol Docente y Formacion en Valores: ¢ Son ‘novedosos’ los OFT?

Uno de los elementos que ha perdurado en la tradicion docente es la concepcion de la
educacién como una actividad fundamentalmente moral y val6rica, por sobre considera-
ciones instrumentales de transmision y adquisiciones de conocimientos. (Garcia-Huidobro y
Cox: 1999). En general, esta nocién del sentido de la relacion pedagdgica se sostiene en |z
posibilidad de establecer diferencias sustantivas entre los aspectos formativos y los instruccionales
En las escuelas basicas estudiadas esta distincion radical entre los valores y la materia o lo
contenidos como componentes diferenciables de la labor docente, se encuentra alin muy pre
sente, pese a los intentos de la propuesta de OFT por acortar esta brecha, difundiendo un:
nocion de lo formativo que incluye también habilidades intelecttiales

Respecto de lo anterior, el director de la Escuela Republica de Praga, pla@tesarios a
cumplir con la idea de que la educacion esta para la formacion integral del individuo, el
dia que efectivamente (...) le demos mas relevancia a lo val6rico que a lo cognitivo puro
Una docente de la misma escuela agregao‘que uno como profesor forma personas (...)
los contenidos vendran despuéstros docentes relativizan esta postura y creenejugio
tiene que ser valorico y tiene que sdbpues no sirve de nadari nifio que sea puro amor,
puro carifio, pura solidaridad, si es nulo, porque la vida le va a €xi§irbien algunos
docentes cuestionan la primacia de lo formativo por sobre la ensefianza de contenidos, la orien
tacion profundamente valérica de la practica docente no aparece cuestionada.

En este panorama, la escuela alun es considerada por los profesores y profesoras com
un poderoso reducto de socializacién y de formacion valérica para las personas, pese a
que en la actualidad muchos docentes vean amenazada esta mision por la difusion de
mensajesdnti-valdricos” en los medios de comunicacion de masas y por la escasa cola-
boracion de los padres en el plano de la formacién y la entrega de vplisigisds a
los nifios y nifias. Una docente de la Escuela Marco Polo sefiala ‘tgsedela es
formadora primero que nada. Y toda la vida ha sido formadora, no va a ser formadora
soOlo ahora con la Reforma.”

Desde el discurso docente, la relacion pedagdgica que se establece entre el educadory ¢
nifio o la nifia es vista como fundamentalmente ética, donde lo instrumental, expresado en la
ensefianzay aprendizaje de conocimientos, es secundario respecto del objetivo primario que e:
el de ‘formar personds Desde este punto de vista, el profesor debe poseer ciertas cualidades

85 Esta distincion entre lo formativo-regulativo y lo instruccional, es resabio del objetivismo positivista,

asi como de la creencia en la neutralidad valorativa de los conocimientos cientificos. El desarrollo en las
Ultimas décadas de la filosofia de la ciencia, en especial de su corriente historicista, ha mostrado hasta que
punto los contextos histéricos-culturales han influido en la acumulacion del saber, tifiendo el conocimiento
por medio de las estructuras valéricas presentes en la sociedad. Ver P. Feyerabeffadfia#Pgontra el

método Editorial Tecnos, Madrid; Imre Lakatos (199Bijstoria de la Ciencia y sus reconstrucciones
racionales Editorial Tecnos, Madrid, 1993. Sobre como ha afectado este proceso de pérdida de legitimidad
de la ciencia al ambito de la educacién, ver Andy Hergreaves (1996).
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morales que lo habiliten para participar de esta relacion. Para algunos docentes, la existencia d
estas virtudes es unedsa innatay, por lo mismo, antecede y dirige la eleccion de un deter-
minado individuo por ser maestro. Entonces, lo que podriamos entender como la vocacion del
docente, seria la existencia de un compromiso moral y personal con el ejercicio de la labor
pedagogica, que se expresaria en la presencia de una particular fortaleza ética en el cuerpo d
profesores, que les permitiria ser el soporte valérico de los nifios, al mismo tiempo que ayudar-
los a sobrellevar Id'sacrificios” materiales que esta profesion conlleva. Esto lo expresa con
claridad un docente cuando sefiala Guoetos los profesores trabajamos valores, es una
cuestion propia de nuestra persona, es nuestra caracteristica. Yo creo que cuando uno
decidi6 ser profesor ya era una cuestion que venia con uno. (...) decia un profesor, si soy
buen profesor es porque soy buena persona, si yo soy mal profesor, soy mala persona. Yo
creo que se cuenta con una mano los que son malas personas y son profesores. N0Osotros
somos dedicados a esta cuestion, si por eso estamos aca ganando 300 lucas viniendo
todos los dias, no cierto”.

Para otros profesores y profesoras, sin embargo, su formacion valérica no proviene de
cualidades innatas, sino que seria fruto del aprendizaje en la formacién inicial. En pala-
bras de otro docentdp% valores nosotros por formacion los traemos (...) Los profesores
se prepararon siendo orientadores y siendo formadores de valores”. En este sentido, la
introyeccion de estas pautas valéricas durante su periodo de formacion inicial, corres-
ponde —en un sentido Ultimo— a la asimilacion de la tradicion pedagdgica como base de
su futuro quehacer.

La relaciéon que la mayor parte de los profesores establece entre la tradicion docente
que enfatiza lo formativo y la transversalidad entendida como valores, es directa. En este
sentido, la propia comprension que hacen los maestros sobre su labor se corresponde col
lo que ellos entienden que son los OFT. De este modo, serian coincidentes tradicion e
innovacion, y esta Ultima se asentaria precisamente en uno tenas ‘taros a la tradi-
cion docentgé como es la preocupacion por la ‘formacion’ de las personas (Garcia-
Huidobro y Cox: 1999: 44).

Por lo mismo, no debe extrafiar que las opiniones mas frecuentes entre los docentes
concuerdan en la escasa novedad de la propuesta de transversalidad; conclusion que re
sulta de un simple silogismo que sefiala, por un lado, que los OFT son ‘valores’ y, por el
otro, que los profesores siempre han formado en ‘valores’. El resultado de este razona-
miento no puede ser otro que el que los profesores y profesoras siempre han trabajado los
transversales.

La jefa de UTP de la Escuela Arica, dice glos profesores siempre hemos trabajado
los objetivos transversales, porque siempre hemos estado ayudando a formatr,al nifio
porque —como interroga un directogué profesor no esté constantemente aconsejando a
su pupilo, y le esté diciendo ‘mira, esto es bueno, esto es malo eso es coriziaatena
profesora de la Escuela Marco Polo, por su pagteimiposible que tu te pares frente a un
curso donde no tengas que tocar algunos de los transvetdatestra escuela, una profe-

163



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

sora que considera estos objetivos en sus planificaciones, créesgO&T son una cosa
constante, una cosa que uno hace por asi decirlo, por inercia, porque esta dentro de lo que
es la educacion en si, 0 sea, tl no puedes pensar una educacion que no tengd.un valor

La labor de los docentes es entonces haparecef (o “salir”) los transversales (‘valo-
res’), a pesar de que —como plantea el director de la Escuela Marcoiestatrds sabemos
gue esas cosas se hacian anteriornifeR&ra muchos, lo que habria cambiado es una cues-
tibn meramente formal, pueatingue estan planteados de otra mahessto no transforma
en nada el trabajo formativo que ellos realizan desde antafio. Incluso muchas veces la ‘novedad
de la propuesta OFT es reducida a guta los exigen escritos, porque les encantan las
siglas”, sinintroducir en lo concreto ninguna diferencia. Por lo mismo, esta mencién a la nece-
sidad de registrar en las planificaciones de las clases los transversales trabajados, para muchc
Nno es Mas gque sobrecarga administrativa, sin que esto implique variar en lo absoluto su trabajc
enelaula.

Por el contrario, otros docentes reconocen como novedosa la propuesta de transversalidad
en particular en sus formas de implementacion, mas que en los contenidos especificos. Una
profesora plantea que si biesi¢mpre hemos trabajado los transversales, en esta oportuni-
dad es de diferente mané&rahora se encontrarian méscalizado3al estar fnsertos en
las asignaturas mismas. Esto seria un cambio sustancial en el modo de trabajar lo formativo,
pues fos valores ahora estan ahi frente a nosdtratectando la propia labor pedagogica.

Al “ estar ahflos valores —esto es, integrados al trabajo cotidiano dedamaturas-, se le

abre al profesonin abanico de posibilidadés partir de los diferentes recursos metodologicos
dispuestos en la nueva propuesta curricular. En ese sentido, ya nuseoiaé hacia antes,

donde estaba la semana de la solidaridad o del re§p&tda cual el trabajo en valores se
encontraba desligado del aula. Esta nueva forma de trabajdifilerite y mas practi¢a

permite —segun esta docente— un mejor aprendizaje de los nifios en el aspecto formativo, pue:
“ahora tienen mas claro lo que son los diferentes tipos de valores

Otro grupo de docentes, sin embargo, relaciona los transversales y su novedad, con
cuestiones mas sustantivas que apuntarian a la posibilidad de transformar reflexivamente
determinadas practicas nocivas para la formacion valérica de los nifios. De este modo,
buscan discutir el sentido comun docente respecto de la naturaleza de la labor pedagdgi-
ca, sefialando la necesidad de realizar una severa autocritica respecto del tipo de forma:
cién que los maestros les estdn dando a sus alumnos. Una profesora plantea la nocién d
“curriculum ocultd, para referirse a aquellaactitudes negativdsie los profesores, la
mayor parte de ellas inconscientes, que tamif@mar’ a los nifios, porque unarala
actitud con el chiquillo es algo més dificil de borrar que un aprendizBjeese sentido,
demanda una mayor responsabilidad y autoconciencia entre los maestros para transformar cier
tas practicas inveteradas en el gremio. Al respecto plantedouedidso seria precisamente
este curriculum oculto explicitarlo, o sea no tomarlo como algo que uno siempre hace,
porque hay actitudes que uno tiene que estan siendo formadoras de chiquillos (...) esa
actitud autoritaria, de descalificar, que uno necesariamente es lo que ha vivido ¢cierto? y
gue mientras uno no lo haga consciente no las va a cambiar
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¢,De qué formacion en ‘valores’ estamos hablando?

Hasta aqui hemos mencionado algunos de los términos que son desplegados bajo la categc
ria de ‘valores’, referidos al plano de la interaccién social y de los atributos personales. Sin
embargo, estos también se pueden reunir en torno a dos grandes discursividades sociales, gL
precisamente articulan y le dan sentido a esta gama de categorias previamente mencionadas,
gue refieren —en Gltimo término— a la concepcion de alumno, de escuela y de sociedad en la cua
estan pensanéfoDe hecho, no parece ser que todos los docentes remitan su discurso a un
horizonte comun de sentido. Por ejemplo, en una reunion con docentes, una de éstas planted |
necesidad de clarificar y consensuar el sentido tltimo de determinadas conductas o ‘valores’,
considerados deseables por los docetgg&ro qué es ser autbnomo? Porque autbnomo
puede ser que se abroche los zapatos o autbnomo puede ser que sea capaz de plantars
frente al colegio y exprese su opinion frente a un tema. Entonces la cosa es cOmo nosotras
hacemos un proceso que me diga: bueno, los profesores como profesores vamos a enten
der la autonomia en kinder como que se abroche los zapatos, que sea capaz de conversal
con el otro, de pedir algo, de pedir permiso para ir al bafio; pero en 8° la autonomia tiene
que ser de otra forma. Y eso siento que ha sido muy intuitivo en nosotros”.

En la practica, ciertos objetivos transversales se transforman en significantes vacios,
gue son entendidos por cada uno de los docentes dependiendo —como vemos en la cite
anterior— del nivel que cursen los nifios y nifias, pero también de los contextos
institucionales, historias personales, intereses politicos e ideoldgicos, etc. Este caracter
polisémico que en lo concreto adquieren muchos ‘valores’ —entendiéndose multiples co-
sas para un mismo concepto—, no hace sino reafirmar la pertinencia de la pregunta que
ciertos profesores se plantean, sobre qué nifio se esta formando actualmente, en qué e
cuelay para qué sociedad. Es posible pensar que la multiplicidad de comprensiones de los
transversales se deba tanto al hecho de que éstos poseen escasos ‘anclajes’ que fijen certerame
su sentido, como a que por su caracter de finalidades de la educacion dan cabida a diversa
interpretaciones.

En este sentido, conviene recordar que los sistemas educativos modernos han estadc
recorridos por una profunda tension, generada por los requerimientos de la sociedad don-
de habitan, a saber: como inculcar valores y actitudes requeridas para la integracion social y, a
mismo tiempo, formar alumnos y alumnas con autonomia moral. Si bien todos los individuos

86 Jacqueline Gysling, sefiala que los transversales se encuentran dirigidos a la formacion ciudadana en
general, pero que, sin embargo, es posible distinguir dos tipos en su interior: por un lado, estarian aquellos
transversales vinculados a la integracién en los mercados de bienes materiales y simbdlicos y, por el otro,
aguellos orientados directamente a la integracion politica y la convivencia. Lo primero identifica al ciudada-
no-consumidor y lo segundo, a la nocién de ciudadania politica y social. Esta nocién del consumo y el
mercado como vehiculo y espacio -respectivamente- para el ejercicio de la ciudadania es relativamente
nueva. Sin analizar esta concepcion de ciudadania y participacion en una sociedad democratica, pensamo
gue ésta es marginal entre los docentes de los sectores populares, quienes establecen otras distinciones
interior de los transversales. Ver de la autora: “ Reforma Curricular: el caso de Chile”, op. cit.
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internalizamos determinadas pautas y normas de conducta comunes que posibilitan la vida er
sociedad, debemos recordar que la modernidad se ha construido precisamente sobre la posib
lidad de transformar continuamente los términos que ordenan esta convivencia; es decir, donde
estas pautas y valores internalizados son puestos en cuestion (Berman, 1980). Desde este pun
de vista, la democracia es el sistema politico y social donde —por medio de la voluntad popular—
se institucionaliza y se regula esta incertidumbre que esta en la base de la modernidad (Lechnel
1996). Participar adecuadamente en este contexto, presupone la presencia de un determinad
tipo de sujeto, caracterizado, entre otros aspectos, por su comportamiento reflexivo y auténo-
mo. Por otro lado, la indeterminacion que se inaugura con la modernidad no se refiere sélo al

ordenamiento politico, también debiera expresarse, de similar forma, en la estructuracion de lo
social. En ese plano, se ha sefialado —y los OFT lo hacen explicitamente- la necesidad de que |
educacion forme sujetos para un contexto marcado por la incertidumbre. La pregunta que sur-
ge, por tanto, se refiere al tipo de educacion que se espera entregar, porque, como sabemo
histéricamente ésta se ha debatido entre su caracter reproductor y heterénomo (la mayor part
del tiempo) y una ensefianza para la autonomia de los sujetos; porque, segun ciertos autores, r
se puedecoherentemente perseguir ambas métas

Esta discusion nos permite enmarcar y sefialar los limites del campo en el cual se
distribuyen las percepciones de los profesores respecto de qué tipo de alumno y alumna
se debe formar. Los polos que delimitan el discurso de los docentes son, por un lado, la nece:
sidad de adaptar a los alumnos al rol social y ocupacion prescritos socialmente para un estu-
diante de un cierto sector social y, por el otro, la busqueda por ensefiarles a pensar por s
mismos, es decir, a ser sujetos autbnomos. Creemos que a partir de esta disputa —inherente a
educacién moderna— se puede observar la forma como se conceptualizan los transversales
buscando en las particulares formas de concebirlos, indicios de estos meta-discursos que atra
viesan la educacion.

Una primera forma de concebir los OFT entre los docentes, sefala que el objetivo de
trabajar los transversales busca mejoracdmtiucta socidlde los nifios y nifias, una vez
que éstos hayan salido del sistema escolar, dandole a los alumajoe’s herramientas

87 A. Maclintyre (1990): “La Idea de un publico ilustrad®&yvista de Educaci¢@292, 1990, pp. 119-

136; Antonio Bolivar (1996): “Non Scholae Sed Vitae Discimus: Limites y problemas de la Transversalidad”,
enRevista de Educacidi® 306, pp. 23-65. A modo de hipétesis se puede pensar que esta suerte de fallo
inherente a los sistemas educativos modernos, también se expresa en la formulacién original de los Objetivos
Fundamentales Transversales en Chile. Para un interesante analisis que aborda las dificultades de conjuge
racionalidades diversas -la instrumental y la sustantiva- al interior de una misma propuesta curricular, ver
Juan Ruz y Domingo Bazan (1998): “Transversalidad Educativa: la pregunta por lo instrumental y lo val6rico
en la formacion”, eRPensamiento Educatiy®ol. N° 22, PUC, Chile. Para la postura contraria, ver Cristian

Cox (2002): “Una formacion en la critica, que no tiene una formacion en el orden, genera sélo comentaris-
tas”, Docencia 18, Santiago. En esta entrevista Cox afirma, tal como lo indica su titulo, que es posible y
necesario educar en el orden y en la critica, y propone la idsajétb‘constructor’quien desde dentro del

orden social &s capaz de construir, hegemonizar y liderar un dgtdesto como forma de superar de la

nocion del Sujeto reflexivo y criticq’quien facilmente puede derivar en el comentario social sin ninguna
incidencia en el curso de las cosas.
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para la vida labordl. Por lo mismo, se les debe ensefdradajar limpid’, a ser ‘ordena-
dos'y a tener habitos, asi como aser honestos”, “responsablég “ disciplinado$; en
resumen, a senifios de respetoY como algunos de los docentes sefialan, entendiendo que
su futuro se encuentrari lo netamente productie@mo mano de obra barata (...) noso-

tros tenemos gque ensefarle al nifio a vivir en el medio en quie esta

Quienes conciben los transversales de este modo, suelen subrayar la influencia del
medio socioecondémico en la importancia asignada a la ensefianza de determinados transversz
les, gue descansan en las nociones de habitos personales, respeto y disciplina. Para una doce
te: “nosotros en sectores como éste, tenemos que darle mucho énfasis y trabajar justa-
mente esdlo transversal)...) yo creo que lo fundamental aqui es que los nifios tengan
valores (...) (porque) si nosotros formamos un cabro con valores, también va a ser un
hombre que puede triunfaEn el mismo sentido, otro profesor sefiala quas que conte-
nidos tendriamos que formar habitos y valores. Porque en este sector los valores estan
muy trastocadds

En este tipo de discurso, la seleccion de los transversales pertinentes a desarrollar
aparece mediada por la actuacion futura del nifio y la nifia, en el marco de estructuras y
normas sociales preexistentes, respecto de las cuales es preciso que éstos®etdapten
asi como, en ciertas ocasiones, estas referencias de los docentes sobre quiéncaleres “
car’ son relacionados con su (futura) vida productiva y laboral, que para estos sectores
sociales se encontraria —segun afirman muchos docentes— previamente disefiada. Segu
un profesor: “esa es la meta: la construccion. Yo te digo cosas que sean mas manuales es
la meta de ellos. EI Complejo de Educadibiceo Técnico de la Comuntg da mecani-
ca y alimentacion. (...) (los alumnos) van buscando esas cosas, no algo mas intelec-
tual”®.

Otros docentes nos diran que esperan que sus alumnos avant@ndue puedaen el
sistema educacional, teniendo en claro las limitaciones que tienen los alumnos y alumnas de
estos sectores sociales, tanto de orden econémico como de menor acceso a una ensefianza

83 Llama la atencién, que en algunos documentos que sirven de antecedente para la reforma en Chile
(CEPAL-UNESCO en 1992 y Comision Técnica para la Modernizacion de la Educacion en 1994), respecto
del nifio y su futuro en la sociedad, aparezcan frecuentemente mencionados conceptos como: adecuacion
incorporacion, integracion, adaptacion, insertarse, etc., en tanto objetivos a lograr por los alumnos. Esta
naturalizacion del contexto social, se ve refrendada por la ausencia de nociones como transformacion o
cambio, lo que contrasta con el reconocimiento que en los mismos documentos se hace sobre la necesidad d
formar individuos auténomos, reflexivos y con espiritu critico.

89 Aquel principio de la reforma referido a la necesidacedacar para la vidg en estos sectores es
mayoritariamente leido como entregarles una salida laboral inmediata, no mencionando otro tipo de posibi-
lidades para el futuro. Seria interesante realizar una investigacion que vinculara distribucién socio-econémi-
ca y territorial de las modalidades de ensefianza secundaria (cientifico-humanista o técnico-profesional),
condiciones de incorporacion de estos alumnos al mercado del trabajo e imaginario social respecto del futuro
de los nifios de diferentes estratos sociales; teniendo presente tematicas tales como: distribucién inequitativa
de los ingresos, segmentacion social del sistema educativo y posibilidades de movilidad social.
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calidad. Pese a esto, esperan que sus alumnos lleguen a un Centro de Formacion Técnica o gL
concluyan una especialidad en un Liceo. Sin embargo, estos deseos siempre aparecen enmarcad
por unas condiciones sociales adversas, que s#bgfique la mayor parte de sus estudian-

tes no podran superar. En este contexto hemos de entender entonces la reflexion y apropiacio
gue muchos docentes hacen de la transversalidad y lo formativo.

El discurso docente, sin embargo, no se inscribe solo en este polo discursivo. Muchos
enfatizan valores referidos al plano de la formacion de ciudadania y la convivencia democratica,
como los hilos rectores del trabajo en transversales. Las categorias que organizan este discurs
se refieren principalmente a la necesidad de entender la sociedad como un espacio social es
tructurado en torno a los derechos de las personas, con pautas de convivencia marcadas por
tolerancia, la libertad y el respeto al otro, y por un determinado tipo de sujeto, que es definido
como un nifio o0 una nifia coaspiritu critico, constructivo, creatiVaue sepaléer entre
lineas, que sepa desenvolverse frente a los demas, en definitiva un nifio que tenga perso-
nalidad”, y que tenga la posibilidad d&t un alumno critico

Una profesora de la Escuela Marco Polo, plantea que los objetivos transversales se
trabajaron siempre, y ella los identificzoh los conceptos, por ejemplo, de solidaridad,
compaferismo, de libertddContinta diciendo que durante la dictadurarhos prohi-
bidos, fueron afios en que se prohibié hablar de comparfierismo o de libertad o de dere-
chos, no se podia (...) Si salia la palabra compafiero era... no sé, atentado. En cambio
ahora hay mas libertades para hablar. (El nifio) ya sabe lo que es la libeBadese
sentido, para estos profesores y profesoras, los transversales se vinculan con una labol
formativa que han realizado desde antafio y que, con la recuperacion de la democracia, he
vuelto a aflorar. Desde este punto de vista, los transversales vendrian a restitaiotos “
res que nos quitarédr{democraticos), dandole legitimidad a un trabajo que los profeso-
res siempre habrian realizado.

Un profesor de la Escuela Arica agrega que la labor de los docentes en la formacion
valorica de los alumnos y alumnas debe tener como horizonte la transformacion de la
sociedad: én la medida que podamos ir cambiando valores, también vamos a tener una
sociedad mucho més humana que la que estamos viviendo hasta este momento. Y ojalé
fuera el mundo mas humdn®tro docente cree que su trabajo debe estar orientado a
difundir entre sus alumnos el valor de la tolerancia y el respeto al otro, énfasis que —segun
nos cuenta— se lo debe a su paso por la educacién popular y las lecturas de Paulo Freire

Si bien este discurso emerge en profesores de distintos tipos de instituciones, en aquellos
lugares donde aparece con mayor fuerza entre los docentes, suele ser coherente con las iden
dades de la institucion a la que pertenecen. En la Escuela Los Naranjos que, como ya vimos
nace a partir del trabajo de organizaciones comunitarias y politicas del territorio, este discurso
que enfatiza los valores democréticos se ve reflejado, por ejemplo, en el discurso institucional y
en las percepciones particulares de los profesores al respecto. Es asi como una de las Unidade
Teméticas Mensuales —que organiza el trabajo pedagdgico de la escuela y que tiene incorpora
do explicitamente los transversales— hacia referencia a los derechos civicos y del nifio, donde
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promovian, entre otras actividades, la discusion entre los alumnos y alumnas de la Carta Funda:
mental de los Derechos del Nifio. Segun los docentes de esta misma escuela, los OFT que ello
trabajan son:Vivir cotidianamente la solidariddd" respetar a los trabajadores”|d no
violencid, la ‘justicia’, la “identidad, la integracién y la diversidgdos “derechos huma-

nos y el bien comdn” aceptar las diferencias de religion y de sexd ejercer grados
crecientes de libertad y autonojiantre muchos otros.

Por otro lado, en la Escuela Arica, las menciones a los transversales estan vinculadas —
como plantea un profesor— al respeto aderitidad cultural del entorno social. Este se
caracterizaria por ser ‘popular’ y tener una alta poblacion mapuche, por lo aeshetd a
nuestras raic€'sy la “diversidad de culturas locales, étnicas y politic&s reconocido
desde la propia institucion, por ejemplo, al incorporar estas tematicas al Proyecto Pedagogico
Institucional de la Escuela. En este sentido, los transversales son entendidos a partir del recono
cimiento de la localidad y del respeto a la democracia, lo cual se proyecta también en las
propias percepciones de los docentes al respecto.

Hemos mostrado dos ejes de sentido en torno de los cuales se pueden articular —o
referir en ultimo término— los diversos valores y/o transversales mencionados por docen-
tes y directivos. Sin embargo, estos dos grandes discursos se expresan en lo concreto d
diferentes modos. No debemos suponer, por tanto, completa coherencia en las menciones
que realizan los agentes escolares; por el contrario, estos ‘polos’ de sentido tensionan
internamente los discursos de muchos profesores, produciendo concepciones sobre los
transversales y la formacion en valores, que —por ejemplo— retinen en un sélo discurso la
ensefianza de normas sociales adecuadas para nifios de sectores populares con horizont
de salida limitada, junto a la pretensién por formar alumnos y alumnas con capacidad de
reflexion, espiritu critico y autonomia.
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CAPITULO V

IMPLEMENTACION DE LOS OFT

La propuesta de transversalidad pretende abarcar la totalidad de las experiencias posi-
bles de ser vividas al interior de una escuela, tanto por sus alumnos y alumnas, como por
profesores, directivos y personal paradocente. El principio de infusién de los objetivos
transversales en los subsectores, es extrapolable a las deméas dimensiones y/o accione
gue constituyen la vida escolar, buscando organizarla a partir de estos mismos objetivos,
en tanto corresponden también a finalidades generales de la educacion. En ese sentido
en el curriculum explicito y en el oculto se debiera cristalizar esta nueva manera de pen-
sary estructurar la educacion.

En los Programas de Estudio se sefiala quemito privilegiado de realizacion de los
OFT se encuentra en los contextos y actividades de aprendizaje que organiza cada sector
y subsector”, pese a lo cual su realizacion los trasciende tigmesltigar en multiples &mbi-
tos o dimensiones de la experiencia escolar, que son responsabilidad del conjunto de la
institucion escold®. Por lo mismo, los Objetivos Fundamentales Transversales de la Educa-
cion General Bésica pueden ser operacionalizados a través de acciones de muy diversa indole
Por ejemplo, se los puede proyettar

a) implicita o explicitamente en la formulacién de los contenidos de los subsectores de

aprendizaje, en sus respectivos programas de estudio.

b) en las préacticas de ensefianza y aprendizaje en el aula, las formas preferidas de
interaccion personal, en la actividad escolar diaria, asi como en la forma de enfocar los

contenidos por parte de los docentes y en los ejemplos y aplicaciones seleccionados.

c) en el clima organizacional y de relaciones humanas al interior de la escuela y en el

grado de armonia observado entre este clima y lo que se busca estimular en alumnos y
alumnas.

d) en las actividades recreativas, de consejo de curso y de libre eleccién, y en general, er
el ambiente total de la escuela

e) en actividades especiales periddicas que la comunidad educativa de la escuela organi
za para orientar y fortalecer algunos de los objetivos fundamentales sefalados.

f) en el sistema de disciplina escolar, toda vez que el ejercicio de la libertad responsable
y la capacidad de autogobierno la construye el nifio a partir de su comprensién de la racionali-

90 Ministerio de Educacién de Chilesnguaje y Comunicacién NB3, Programa de Estudio de Quinto
Afo BasicoUnidad de Curriculo y Evaluacion, Santiago, 1998.
91 Cfr. Decreto N° 40, Ministerio de Educacién, Santiago, 1996.
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dady valor de las normas de convivencia, de su participacion en las mismas y de su protagonismc
en lavida escolar.

g) en el ejemplo cotidiano ofrecido por profesores, directivos y administradores del estableci-
miento, coherente con estos objetivos.

A continuacién abordaremos las formas y grados de implementacion de los transversales, a
partir de los principales ambitos sefialados en los relatos de los agentes educativos de las escu
las basicas estudiadas. Dada la pretension totalizante que subyace a los Objetivos Fundament:
les Transversales, estructuraremos este capitulo de modo tal de dar cuenta de aquellos espacit
y/o tipos de acciones, que permitan describir la forma en la cual los propios docentes y directi-
vos observan la implementacion de los OFT.

En primer término, nos referiremos al valor asignado por docentes y directivos a las
interacciones cotidianas al interior de la escuela, en especial entre el mundo adulto y los nifios y
nifias, para una correcta implementacion de los transversales. Posteriormente abordaremos e
trabajo pedagdgico al interior del aula, observando si la propuesta de transversales es conside
rada -y silo es, de qué modo- en la organizacion, planificacion y desarrollo de las actividades
escolares cotidianas vinculadas al trabajo por subsectores.

Interaccion cotidiana, transversalidad y el docente como “Modelo”

En el capitulo anterior vimos como muchos docentes percibian su propia labor como un
trabajo fundamentalmente formativo, centrado en la ensefianza de yaieit®si8 para los
nifios y nifias, en especial cuando este rol socializador no estaria siendo correctamente asumid
por las familias. Asi, los transversales son percibidos, en general, como la formalizacion y el
reconocimiento en el curriculo oficial de una practica que ellos habian realizado siempre. Segun
algunos profesores, al momento de relacionarse con sus alumnos y alumnas los valores les
“brotan’ naturalmente, pues al tenerlasternalizados, éstos emergen casi por inercia
constituyéndose —en definitiva- en la esencia de la labor pedagdgica.

Desde esa perspectiva, el professtin modelpun espejo, donde los nifios ven refleja-
dos ciertos valores y comportamientos, que introyectados se convierten en el nacleo duro de st
propia personalidad. Muchos profesores y profesoras creen que esta necesidad de asumir u
rol formativo se ha acrecentado el Ultimo tiempo arigisencia” de la familia, por lo cual, la
escuela habria tenido que hacerse cargo dd&&id. Esto es corroborado por los docen-
tes, cuando se autocalifican como segunplagres o “madres de los nifios, e incluso algu-
nos dicen que ellos como maestreari el 80%” en la educacion y formacion de los nifios y
nifias?. Pese a que muchos docentes y directivos reconocen que la institucion escolar ha perdi-

92 No tenemos mayor informacion respecto de los profesores y profesoras de ensefianza media, 10s que
al estar organizados por especialidades tienen un menor tiempo de contacto diario con el alumno, centrando
Su preocupacion mas en la transmision de los contenidos disciplinarios que en los aspectos regulativos y
formativos. Por lo mismo, podriamos suponer que el grado de dependencia “axiolégica’ de los alumnos hacia

el docente es sustantivamente mayor en la educacién basica que en la ensefianza secundaria.
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do “poder socializaddt en beneficio de los medios de comunicacion, los grupos de pertenen-
cia o —simplementede la callé, atn conciben su funcion de maestros como principalmente
vinculada a la formacion valérica de sus alurfinos

Dentro de esta definicion der docentela pregunta sobre como llevar a cabo la ense-
flanza valdrica, posee diversas respuestas entre los mismos profesores. Pese a que todos
reconocen comatiodelosfrente a sus alumnos y alumnas, sélo algunos sostienen que la Unica
forma de implementar adecuadamente los OFT es a través del ejemplo diario del profesor. Pare
ellos: “la practica hace mas que el solamente hablaues ‘e repente uno esta hablando
y los cabros estan pensando en otra cosay las cosas que uno habla no qguedan en ningune
parte’, afirma Jorge de la Escuela Arica.

Para trabajar los valores de la confianza y la honradez con sus alumnos, demostrando-
lo “con hechos”, un profesor de una escuela municipal lo hace de la siguiente manera:
“Casi todas las semanas hay un secretario del curso, a ellos les paso la llave del estante,
y muchas veces yo tengo plata en el estante, plata de ellos mismos, que es del curso.
Entonces la plata esta ahi, nadie hasta el momento me ha sacado la plata. Pero yo no
podria hablarles de la confianza a ellos, si yo tomara la plata y me la guardaaa”.
existencia de relaciones de confianza entre el maestro y el alumno es percibida, por un
lado, como una condicién para poder colaborar en el crecimiento personal de los estu-
diantes, cumpliendo verdaderamente el rol del docente/formador; y, por otro, es motivo de gran
satisfaccion para el docente, pues dota de sentido su propia practica como profesor.

Marcos, de la Escuela Arica, sefala el especial valor que tiene para él, como maestro,
la posibilidad de establecer dindmicas de confianza con sus alumnos y dphniesdo un
poco a lo que eran los transversales y lo que yo te decia de trabajarlos con hecfebs (...)
que, por ejemplodin chico se me haya acercado y me haya dicho ‘sabe profe, me estoy
enamorando’, y ‘¢, de quién?’, ‘de ese compafiero’ y que me haya confesado que era ho-
mosexual y que me venga a ver y gue me cuente sus cosas para mi es super importan:
te...”.

Por lo mismo, para algunos docentes, la ensefianza en transversales tiene en la
interaccion con sus alumnos su ambito de desarrollo mas fructifero, dado el valor
ejemplarizador que tienen en los nifios y nifas los comportamientos y el trato cotidiano
de los maestros. Javier, profesor de una escuela publica, plantdagjuatores no se
ensefan, se muestran, se practican. Entonces si yo profesor quiero ensefar valores estoy
perdido, no se los voy a poder ensefiar, si los puedo vivir y yo ser un ejemplo de esos
valores, si no hago el loco, porque si estoy diciendo: ‘sean respetuosos’ y yo soy irrespe-
tuoso, no me van a hacer caso para nada. Entonces yo debo ser portador de valores, pero
no para ensefarlos, sino para ser yo la muestra de los valores”.

93 Sobre las implicancias que tiene para la educacion las transformaciones en los procesos socializadore:
en la sociedad contemporanea, ver Tedesco, Juan Carlos (1996): “Los Desafios de la Transversalidad en |
Educacion”, erRevista de EducacioiN® 309, Enero-Abril, pp. 7-22, Espafia.
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El mismo docente agrega que es obligacion de los profesorbsseas personaspor-
gue el ‘modo de sédel docente se refleja directamente en su practica pedagogica, lo cual se
puede ejemplificar en que “si soy egoista, voy a ser un profesor egoigtasoy una
persona abusiva, voy a ser un profesor abusiotonces el desafio de los maestros seria
“tratar de mejorarnos en nuestra personalidad para poder ser buenos profesores”. Por
otro lado, este profesor critica a sus colegas, sefialando la faltamdec¢uenciatle algunos
de éstos, porqu&lécimos una cosa y hacemos gtimcual impediria que sean vistos como
“modelo” a seguir por parte de sus alumnos y alumnas.

En este sentido, ser buen docente esta referido, en primer lugar, a una conformacién
fuerte en lo moral, antes que a un profundo manejo de determinados contenidos discipli-
narios. Obviamente esto no implica que el saber disciplinario del docente sea irrelevante, sélo
sefala la jerarquizacion de los términos de esta relacidon, donde los aspectos valGrico-éticos
priman respecto del mayor o menor conocimiento que el profesor y profesora posea sobre los
“contenido$ del subsector.

En general, las practicas cotidianas de los docentes son evaluadas a paetirai et

del profesor, y tal como sefiala uno de ellos, “como educadores que somos la consecuencia e:
una cosa gque deberiamos tener todasi'falta de coherencia del maestro entre lo que dice

y hace, en tanto es percibida por el nifio incide en la relacién que éste establece con el docente
y se expresa en la dificultad que el profesor tiene no sélo para transmitir elementos formativos y/
o0 valdricos, sino también para estimular y ayudar en el proceso de aprendizaje general del nifio
y la nifia. Entonces, implementar correctamente los transversales pasa, en primer término, por
revisar las propias conductas, buscando que su comportamiento cotidiano -en las mas diversa
interacciones al interior de la escuela- sea similar al “ethos” docente, desterrandoeagjuella

tud autoritarid' y de “descalificacion” que ciertos profesores ain mostrarian hacia los nifios.

Es asi como algunos docentes sefialemarido tu trabajas un transversal y trabajas
el respeto y a la primera de cambio tratas pésimo a los cabros y los gritoneas... es mejor
gue no trabajes nadaUna profesora de la Escuela San Antonio, sostiene que una buena
manera de ensefiar transversales, essériticos, veraces y mostrarnos tal cual somos,
con todos nuestros defectos y cualidades (...) (y) si cometo un error ser lo suficientemente
honesto para decir: si, lo cometi, discllpenme, estoy equivbc@almeter al examen de
los alumnos y alumnas las propias conductas del docente, aparece aqui CoOmo un recursc
que permite, por un lado, reafirmar su legitimidad y credibilidad frente a los nifios; y, por
otro, hacer evidente la importancia que en si misma tienen determinadas acciones y valo-
res que intenta promover el profesor entre sus alumnos.

En ese mismo sentido, trabajar los transversales seria asumir reflexivamente este tipo de
conductasfiegativashacia los nifios, con el objetivo de explicarles los motivos que se tiene
para actuar de ese modo. Por tanto, se pueden dar implementguévadsjales de los
OFT, cuando, por ejemplo, a través de una actitud negativa del profesor, este le¢esaina “
flando” a los alumnos un valor positivo. Este es el caso de Marcos, de la escuela Arica, quien
relata que: 8i yo estoy medio enojado yo voy y les digo: ‘o sea, hoy dia no me molesten
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porque vengo idiota’ y lo mas probable es que uno me diga ‘¢ por qué?’ Bueno, ahi mu-
chas veces les invento un cuento, ‘que vengo molesto porque no dormi, porque me desper-
té, porque me duele la cabeza’. Y les digo que vengo idiota y que no es culpa de ellos, pero
que a la larga me voy a desquitar igual con ellos. Eso yo creo que es ser honesto y eso es
trabajar, a lo mejor no consciente, los transversales, pero si trabajarlos a diario y
trabajarlos con hechds

Sin embargo, como ya vimos en el capitulo anterior, la mayor parte de los profesores
no se identifica en aquella imagen que cuestiona sus actitudes hacia los alumnos; por el
contrario, en general ellos hacen una lectura acritica del ejercicio de la labor docente, en
especial, en lo referido a las interacciones que establecen con los nifios y nifias, tanto en el aul;
como fuera de ella. Parten del supuesto de gaeralocenteimplica en si mismo una deter-
minada formacion ética-valdrica, que se expresaria naturalmente en ciertas conductas y accio-
nes que ayudan a formar a los estudiantes. Para este grupo de profesores los transversales
encuentran incorporados a su quehacer cotidiano, mediante la reafirmacion a priori de ellos
como ‘modelos de buen tratdiacia los alumnos. Por lo mismo, no reconocen mayores
elementos novedosos en la propuesta de OFT, siendo éstos mas bien la explicitacion de con
ductas y modos de actuar de los docentes que serian de muy larga data.

De esta manera, los transversales se actualizarianafeab”, el respetd, la “mo-
tivacion”, etc., que cotidianamente los profesores y profesoras le expresan a los nifios, gene-
rando —como ya lo mencionamos- consecuencias positivas de dos tipos: por un lado, se estimu
lan sus procesos de aprendizajes, al mejorar el clima escolar y la convivencia al interior de la
escuelay del aula; y, por otro, se facilita la transmisién adecuada de aquellas ensefianzas valorice
y de normas conductuales que el docente considera pertinentes. Una profesora de una escue
municipal, cuando responde a la pregunta sobre como incorpora los transversales, nos contest
gue ella lo hace principalmente por medio del trato afectuoso, receptivo y cédyidaseo
que decirle por su nombre a cada uno y decirles que tienen que aprender a convivir entre
ellos y sin violencia, creo que ahi estoy ensefidndoles a quererse. Y si se respetan sin pegar
se el pufietazo, creo que ya estoy ensefiandoles a convivir”.

En general, entre los docentes que identifican el espacio de la interaccion cotidiana y
el comportamiento ejemplar del docente como el mejor medio para que los alumnos
aprendan determinados valores, el tema de la planificacion se encuentra relativamente
ausente. De hecho, muchos sefialan que por el propio caracter permaadraee todo
el did' y, al mismo tiempo, contingente de la educacion en valores —pues se intensifica
ante ciertas circunstancias excepcionales, como hechos de violencia, garabatos o descalifica
ciones entre los alumnos-, la seleccion y secuenciacion de los OFT a trabajar, solo es un ejerci
cio indtil, pues no se refleja en lo que ellos cotidianamente realizan.

Segun Marcos, de la Escuela Arica, los transversales s@ttasdes, pensamientos y
accione8que los docentes tienen diariamente con los alumnos y alumnas, y por lo“essmo:
lo estés trabajando todos los dias, no tienes que trabajarlo porque este objetivo te dice
que tengo que trabajar hoy dia la honestidad. No, eso lo estas trabajando todos los dias,
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yo no creo en la planificacion del transversal, yo creo que se hace a diario, que se da
cuando tu saludas al chico y le das la mano; o cuando el chico te dice ‘hola tio’ y tu te
acercas y le das la mano o te agachas para que te de un beso”.

Para muchos de estos profesores el tratamiento de los transversales en el trabajo peda
gogico cotidiano, no es mas que la extension de aquello que realizan en cualquier tipo de
espacio escolar. Es decir, el aula so6lo se convierte en el espaciediadd’ para
desarrollar los OFT porque es ahi donde se intensifican y concentran la mayor parte de las
interacciones entre docentes y alumnos, pero no porque se perciba la incorporacion de
los objetivos fundamentales transversales como algo necesario para el trabajo especifico de
cada uno de los subsectores. Es asi como la gran mayoria de estos docentes no los consider:
en sus planificaciones, ni los intencionan en el tratamiento de los contenidos pertinentes y espe-
cificos de cada una de las disciplinas.

La presencia de profesores y profesoras que conciben y trabajan sélo de este modo los
transversales, se da con mayor frecuencia en instituciones escolares con proyectos educativo
con baja adhesion entre el cuerpo docente (Marco Polo), o donde los contextos sociales que
rodean la escuela son vistos como particularmente amenazantes y la labor formativa como prio-
ritaria (Arica). Sin embargo, en instituciones escolares donde los proyectos educativos son
fuertes y concitan amplio consenso en la comunidad educativa (Los Naranjos), se ha tendido &
privilegiar el trabajo sistematico de los transversales —al interior del aula y en la propia escuela-
mediante planificaciones de los subsectores y de ciertas actividades de la escuela que incorpo
ran explicitamente los OFT.

Esto no implica, en modo alguno, que en estas escuelas no se considere la importancia
que tienen las interacciones y los ejemplos cotidianos que los maestros - y los demas
adultos que conforman la escuela- les entregan a diario a los nifios y nifias. Como vere-
mos a continuacion, la principal diferencia radica en que en estas ultimas, el tratamiento
de los transversales se encuentra orientado en un primer momento a su incorporacion a
los subsectores aprendizajes. El ejemplo entregado por los docentes es un elemento que
viene a complementar una estrategia que se centra en el aula y en determinadas activida
des pedagdgicas como principal @mbito de tratamiento de los transversales.

Transversalidad en el Aula

La opinidn de docentes y directivos nos muestra que el grado de implementacién de los
transversales en el trabajo por subsectores del curriculum, ha sido -en general- disimil. Como ye
se ha sefialado, un sector importante del profesorado dice que estos objetivos se encuentra
efectivamente incorporados a su quehacer pedagdgico cotidiano. Entre quienes piensan de est
modo, la mayor parte considera que los transversales siempre se han trabajado, por lo cual, lo
cambios introducidos el tltimo tiempo no han sido sustantivos. Por otro lado, una parte minori-
taria de estos profesores reconoce haber transformado su practica pedagogica, al incorpora
los transversales gracias al proceso de reforma.
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Un segundo grupo de docentes cree geeién estamos entrando bien en el ted&
trabajar los transversales en forma planificada y permanente en el aula. En ese sentido,
una profesora considera que la implementacion de los OFT ha seguido el ciclo propio de
todo cambio educativo, porque los transversalem6 todas las cosas nuevas, se demo-
ran un poquito para ser mas manejables en lo cotidialBo general, quienes lo ven de
este modo, si bien reconocen falencias en la implementacion de los OFT, las asumen como
dificultades normales en este tipo de procesos y perciben —con distintas intensidades- cambios
graduales en las escuelas.

Otros, por su parte, creen que laimplementacion de los OFT en el aula hausigota
Un docente de la Escuela Praga, sefalalga@fofesores no le estan dando importancia al
transversal, y voy mas alla, voy a ser temerario quizas, ni siquiera lo estan passindo
embargo, esta imagen extrema respecto de la implementacion de los transversales es suavizac
por docentes que, si bien reconocen importantes carencias a este respecto, destacan mas bi
el caracter inorganico, intuitivo y poco constante en que estos objetivos transversales se estar
trabajando en las escuelas. Las razones que se aducen para corroborar esta carencia son var
dasy se vinculan tanto con el profesor, como con las instituciones escolares.

Algunos directores y jefes técnicos de las escuelas tienden a responsabilizar a los do-
centes por la debilidad en el trabajo en transversales. Es indicativo que las autoridades
que realizan esta critica, pertenecen a instituciones donde los OFT no han sido integrados
sistematicamente a las actividades del aula, asi como tampoco a las politicas generales di
los establecimientos.

El director de la Escuela Praga, por ejemplo, cree que los profesoréismbajatio a
medias los transversales, pues solanbs cuantos profesores los trabajan muy bien” y
estan integrando los transversales en sus planificaciones, llevandolos posteriormente a la
practica en sus clases. Sin embargo, existen otros que no los considerarian en lo mas
minimo, entre quienes se contarian todos aquellos docentes que tienden a reducir su
implementacion al &mbito de la interaccion entre profesores y alummodelo ejem-
plar’- pues no desarrollarian un trabajo planificado al interior de los subsectores.

Para este mismo director, la diferencia entre el profesor que los implementa y aquel que sélo
lo hace muy escasamente, se puede observar en la relacién que establece con los nifios; pue
respecto de los docentes que intencionan los OFT, desde los nifios inad<aérte de
endiosamiento hacia el profesor, es decir, lo ven muy arriba, importa mucho para ellos...
como nosotros antiguamente veiamos a los profesores, como algo importante en nuestras
vidas, asi veo yo que los chiquillos miran a esos profesores donde trabajan fuertemente el
objetivo transversal En esta misma linea, un profesor habla de la necesidad de ganarse el
“respetd entre sus alumnos y alumnas, luego de lo cualsnsefianzds-formativas e
instruccionales- son realmente consideradas por los nifios.

Algunos docentes dicen haberse manejado en un comienzo con la nocién de que ciertos
transversales eran mas pertinentes para algunos subsectores, mientras que otras disciplinas pr
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sentaban mayores dificultades para integrar los OFT. Esto se ha ido superando, aunque par:
algunos llevar a la practica esta nocion de transversalidad todavia no resulta un proceso facil y
sefalan haber tenido mayores dificultades para integrar ciertos transversales a determinado:
subsectores. Al respecto, una docente de la comuna de La Granja, E&peesgue es muy

facil trabajar los valores en Lenguaje. Aparece, pero no asi en Sociedad y en Naturaleza,
es mi opinién... como que de repente costaba. Pero depende como uno maneje los conte-
nidos, como que se van dando y te vuelvo a dar el ejemplo que te di antes: yo estoy
pasando Historia de Chile y antes yo no habia visto valores afdljora)en cada subsector
nosotros podemos estar trabajando los valores, no en forma aislada como lo veiamos y
eso es buenisimo”.

Pese al reconocimiento de que los transversales pueden ser incorporados a los distintos
subsectores, y que de hecho esta profesora dice hacerlo, subsiste la nocién de que existe
transversalegtas facilesde trabajar que otros, dependiendo del subsector del cual se esté
hablando. Sin embargo, eso no implica que no se comprenda la nocion de transversalidad que
subyace a la propuesta oficial, que plantea la necesida@dsversalizar los transversa-
les’.

Otro de los aspectos mencionados por docentes como dificultades en la implementacion
de los OFT es el caracter discontinuado con que muchos incorporan estos objetivos a sus
labores pedagogicas cotidianas, desactivando su potencial pedagogico en el plano de las
ensefianzas valdricas.

Retomando, podemos decir que desde las direcciones de los establecimientos se he
tendido -en buena medida- a culpabilizar a los profesores y profesoras por el déficit en la
implementacion de los cambios curriculares en general, y en lo especifico, de los trans-
versales. Los docentes, como contrapartida, tampoco evallan positivamente la accion de
las direcciones, en términos de estimular y colaborar con los profesores y profesoras de
modo que éstos integren los transversales a su trabajo cotidiano. La falta -o debilidad- de
los espacios de colaboracion entre docentes y la escasa experticia técnica de las Unidade
Técnicas Pedagdgicas, serian los aspectos mas frecuentemente mencionados como ob:
taculos a laimplementacion de la reforma en general.

Expresiones como que en l&stuelas no estamos haciendo un trabajo técnico en ese
aspecto /OFT/, sino que lo estamos haciendo como no$, mcikeas por un docente
reflejarian esta critica docente. Como expresa otro profesguien dijo una vez...
hablaba de la soledad del docente, refiriéendose a que los profesores estamos todos juntos
aqui, podemos ser un poco amigos, nos juntamos a tomar once, podemos hacer un asado
pero en el trabajo no, ahi estamos solos. (...) no tenemos a quién recurrir”.

Si bien las planificaciones y las evaluaciones de los transversales son otro de los temas que
surgen del discurso de los maestros como puntos todavia conflictivos, por su importancia en el
discurso de estos actores, seran abordados mas adelante en detalle, caracterizando las form
especificas en que se operacionalizan los OFT en los subsectores.
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OFT en el subsector Lenguaje y Comunicacion

Habiendo revisado el modo en el cual se visibilizan los transversales en los programas
de Lenguaje y Comunicacion de 5°y 6° basico, conviene recordar que en éstos los OFT
aparecen explicitamente mencionados sélo en contadas ocasiones. Si bien se encuentra
infundidos en todo el programa, pudiendo reconocerse en un sinnumero de actividades y
propuestas metodoldgicas, en ellas no se especifica el hecho que se estan integrando &
subsector determinados objetivos transversales. En este sentido, los programas de Len-
guaje de ambos niveles no explicitan las relaciones que se pueden establecer entre los OF
y los diferentes contenidos disciplinarios. Del mismo modo, no se entregan pautas ni mayo-
res sugerencias respecto de la operacionalizacion de estos objetivos en el trabajo cotidianc
en el aula.

El discurso de los docentes muestra que existe cierta correspondencia entre lo que ellos
dicen que haceny las recomendaciones metodoldgicas que se les hacen en los programa
de estudio. También nos encontramos con que ellos realizan actividades que pueden sel
consideradas como trabajo en OFT, pero que los mismos profesores y profesoras no rela-
cionan ni se refieren a ellas como implementacion de los transversales.

En este marco, la mayor parte de los profesores y profesoras dice implementar los OFT
en el subsector, a partir de estrategias pedagdgicas disimiles, las que, sin embargo, st
pueden agrupar en ciertos tdpicos comunes, tales como: trabajos grupales, reflexién valérica
a partir de lecturas, aplicacion de instrumentos de evaluacion y la conversacién entre el
docente y el alumno.

Si bien, los principios metodolégicos de operacionalizacion de los transversales indica-
rian la necesidad de articular diversas préacticas, la generalidad de las veces los profesore:
tienden a enfatizar s6lo un pequefio grupo de éstas, donde concentran sus esfuerzos e
torno al trabajo de transversales. Esto generalmente se realiza en forma aislada por el
docente, las menos de las veces en forma planificada y no responde, en general, a ur
trabajo intencionado de parte de las unidades técnicas de las escuelas. En ese sentidc
frecuentemente las actividades vinculadas a OFT del aula no se articulan con formas de
implementacion de los transversales a nivel institucional. Es asi como las referencias a es-
trategias sistematicas y planificadas que articulen las diferentes posibilidades de
implementacion de los OFT suelen ser escasas.

La siguiente descripcion intenta abordar las distintas estrategias que los propios profe-
sores de aula dicen desarrollar para llevar adelante el trabajo de los transversales en e
subsector de Lenguaje y Comunicacién, mostrando en cada uno de los casos, qué tipo de
transversales se estaria movilizando.
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La importancia del trabajo en grupo

Una de las formas mas frecuentes de operacionalizacion de los OFT es la organizacion de
trabajos en grupos de alumnos y alumnas, para el desarrollo de determinadas actividades en
aula. Como vimos anteriormente, los profesores reconocen que las dindmicas al interior del aula
han cambiado a partir de la reforma curricular, existiendo mayor protagonismo de los alumnos y
un cierto énfasis en los trabajos en grupo. Ademas, se sefiala que esta transformacion en [;
dindmica de las clases, donde ahora el nifio participa, es mas abtige yodo un trabajo en
equipd, implicaria en si mismo estar trabajando los transversales. Mas aun, los maestros y
maestras plantean que en el solo actadmpartir, buscar material y trabajar juntgya
se estan implementando los OFT. Al respecto, el director de la escuela Marco Polo sostiene
qgue:“los transversales pasan aca por el sélo hecho de trabajar con los otros (...y#&ahi)
estamos usando los valofes

Sefialan que, de este modo, los nifios es@mpartiendd “ escuchan al otrg “ deba-
ten’ y estan practicando la{yuda mutug sin que necesariamente se les deje en claro que se
esta trabajando un OFT. De hecho, no suelen mencionarles a sus alumnos y alumnas aquello
componentes valdricos que ellos estarian buscando desarrollar. Segun los profesores, el aprer
dizaje para los nifios provendria del hecho mismo de reunirse y de la colaboracién mutua, y no
necesariamente de que se les recalque y explicite la importancia de trabajar de ese modo
sefialandoles los valores que se estarian intencionando con esa metodologia.

Esta falta de explicitacion de la relacién que existiria entre esta herramienta metodol6gica y
los transversales es también extensiva a los propios docentes, quienes no suelen planificar e
trabajo en equipo pensando en la necesidad de desarrollar e implementar los OFT. Incluso,
algunos docentes reconocen que cuando van a trabajar un OFT suelen desconocer su formule
cion original. Jorge, de la Escuela Arica, plantea gaarte olvidé el nombre, el objetivo
mismo cOmo esta redactado”, pero sefiala que para su trabajo en Lenguaje muchas vece:
considera el trabajo en equipo.

Para algunos docentes, $lidaridad’ es un valor inherente al trabajo en equipo y no se
circunscribe a compartir materiales entre quien los tiene y quien no —como parece ser muy
frecuente en estos sectores-, sino que, también, se expresa en que aquellos que saben m
trabajen con los que saben menos. Como nos sefiala una profesora de la Escuela Marco Pol
“en lenguaje de repente los nifios hacen un trabajo donde analizan una lectura, y si un
compafero no sabe, el otro le explica un poco y contestan los cuestionario’ fantas
escuela San Antonio, por su parte, Iogibs de mejor rendimiento son monitores en los
grupos y asi se va trabajando el valor (de la solidaridad)

Pese a este reconocimiento de muchos docentes sobre la utilizacién de esta estrategic
metodoldgica, las direcciones de algunas escuelas suelen criticar a algunos profesores por I
escasa claridad con que utilizarian esta herramienta. Para el director de la escuela Marco Polo
“muchas veces los profesores creen que la reforma es tirarles un papel a los alumnos con
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una guia de trabajo, juntarlos en grupo y chao. Y esa no es la idea, la idea es que el
profesor, primero que nada esté informado de lo que esta haciendo y después saque las
conclusiones en conjunto con los alumnos”. La falta de planificacion de los maestros en torno
al trabajo en equipo, unido a una ciedarhodidad del profesor, produciria —segun este
director- la utilizacion irreflexiva de esta metodologia.

Es un hecho que en la mayor parte de las escuelas, cuando se planifican estas actividade
pedagdgicas, no se suelen incluir los transversales como objetivos a lograr; y, por lo mismo,
muchas veces la asociacion entre trabajo en equipo y determinados OFT no parece haber sid
el criterio central que determind la eleccidn de esta metodologia.

Cuentos, fabulas y peliculas, o de como extraer ensefianzas para los nifios y nifias

Segun algunos docentes, otra manera de trabajar los OFT en Lenguaje busca estimular entri
los alumnos la reflexion sobre variados temas que aparecen como relevantes para su formacior
integral a partir del uso de textos escritos. La literatura es vista por los docentes como el princi-
pal medio para propiciar este ejercicio entre sus estudiantes. Muchas de las lecturas que esta
sugeridas en los programas, segun nos cuenta un dosergeigrer me llevan directamente
a los transversales”. De este modon pequefio trozo de lectura de una fabula, de una
simple fabuld—como nos sefiala un profesor de la escuela Praga- puede permitir que el alum-
no extraigaénsefanzdsespecto de valores y conductas relevantes para su propia formacion.
La lectura en clases d&bulas cortitades un recurso didactico utilizado para transmitir
determinadas ensefianzas, motivando a que los nifios finalehestatiran la moraleja, que
es un comportamiento que uno no debe Hacer

Otro modo de vincular la literatura con el tratamiento de los OFT es a través de actividades
pedagogicas que tienen por finalidad relacionar explicitamente las lecturas con las realidades
cotidianas de los alumnos y alumnas para reflexionar acerca de algunos temas. Por ejemplo
para una docente de la escuela confesional San Antonio, Tsalllee los personaj€sy
buscarlos valores o antivaloresque aparecen en cada uno de los textos literarios, permite
estimular el lebate en el curpayudando a que los alumnos pueddestubrif -mediante
el recurso de la comparaciong fue es bueno y lo que es nfiglara la sociedad en la cual
vivimos. De este modo, la reflexion que tiene como punto de partida un texto determinado, por
ejemplo el libro Sub-Terra de Baldomero Lifidlos nifios lo toman como una experiencia
y ellos empiezan a hablar de su casa y de su BaRar lo mismo, para esta docenya ‘ho
es leer un libro por leerlo, porque tengo que ser evaluado, no, es porque ese libro algo me
dejd, y eso lo comparo con mi propia realitiad

A Este libro de cuentos y relatos escrito a comienzos del siglo XX, trata sobre las dificiles condiciones
sociales en las cuales vivian los mineros del carbén de Lota y Coronel, en el sur de nuestro pais.
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En un sentido similar, algunos profesores dicen acudir a ciertos textos audiovisuales para
trabajar los transversales. En la escuela San Antonio, mediante la combinacion del libroy la
pelicula deJuan Salvador Gaviotae desarrollo un intenso trabajo pedagoégico, que incluyo
la reflexion de los alumnos y alumnas respecto al significado y sentido de esa obra. Como nos
cuenta una de sus profesoras, lo que se buscaba era que los alumnos exqrédesatetia
(la obra), como lo podia interpretar, como lo podiamos llevar a nuestra vida futura...
porque creo que en el fondo esos son los transvets@leso nos sefiala un profesor de la
Escuela Praga, el rol del docente es entregarle a los alumodslos y formas de vVer
ayudandoles aehfocar las cosas desde otra perspectida modo que éstos desarrollen
una mirada critica en torno a los contenidos y valores que se vehiculizan a través de mdltiples
formatos discursivos. Por lo mismo, él los hace ver peliculas en la salay, ademas, les converse
y estimula la reflexion en torno a programas de television.

En general, esta estrategia de los docentes para implementar los transversales no st
planifica en forma escrita. Muchos docentes aseguran que ésta responde mas bien a un;
practica que Brotaria’ naturalmente, por las enormes posibilidades que la literatura les
ofrece para desarrollar procesos de reflexion en los alumnos en torno a cuestiones valoricas.

Lo cotidiano y lo contingente en la sala de clase

Para ciertos docentes, la ensefianza de conductas y valores no debe ser abordado sal
desde el ejemplo que ellos entregan cotidianamente, ni tampoco puede ser reducida a cierta:
actividades pedagogicas especificas, tales como el trabajo en grupo o la reflexién en torno a
lecturas o temas particulares. En ese sentido, consideran que la conversacion y el dialogo per
manente en el aula permite transmitir a los alumnos pautas de comportamiento y de convivencia,
asi como contenidos val6ricqae son importantes paia formacion integrdldel nifioy la
nifia. Por lo mismo, creen que a fuerza de recalcar explicitamente detertnamessessales
éstos se iran internalizando, y se expresaran en comportamientos futuros del nifio.

Esta forma de encarar el trabajo de transversales en el aula, que pone el énfasis en el discul
so del profesor para trasmitir valores y actitudes, presenta particularidades que nos permiten
distinguir dos modos en que los docentes se refieren a la distribucion de la labor formativa
dentro del tiempo total de la clase. Para algunos profesores, resulta necesario diferenciar el
momento de laconversacion”sobre valores y aquel que corresponde a la entreda de “
materid. Otros, por su parte, sefialan que esta distincion resulta artificial, pues los docentes
estan en todo momento abordando temas valdricos y transmitiendo normas de convivencia y de
conductas deseables.

Entre los primeros encontramos, por ejemplo, a un docente de la escuela Praga, quien toda:
las mafianas, antes de comenzar sus clésgsphversasobredistintos temas contingentes,
pero siempre restringido a un tiempo determinado, luego del cual comienza a trabajar el conte-
nido disciplinario propiamente tal, coia‘obracion, el adjetivo, la gramati¢aen el cual no se
encuentra establecido la incorporacion de algun objetivo transversal. Para este profesor, en I
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ensefianza municipalizada no existe mayor interéegaparte del crecimiento perschake-
ocupandose los docentes, en general, sélo por el comportamiento y la disciplina de los alumnos 'y po
entregar lafhaterid. En ese sentido, esta distribucion del tiempo del aula, que considera esos
minutos iniciales para l@bnversacioh le permitiria ‘moldear” a los alumnos y alum#&agor lo

mismo, dice querer romparti poquititd la barrera que existiria entre el contenido y los aspectos
formativos, abordando ambos aspectos de lo educativo, adn cuando no incorpore lo transversal a
momento de trabajar los contenidos disciplinarios.

Algunas de las problematicas que este profesor dice abordar estan referidas a situaciones de |
vida cotidiana y a lacontingencia nacional e internaciofgiles como: arte, cine, violencia,
pobreza, etc. Su objetivo es motivar la reflexion entre los estudiantes en base al tratamiento de esta
temas, los que mayoritariamente no son planificados. Si bien reconoce que algunos seumnos “
estan aprovechando de que yo no haga clases, por lo menos e&duahacepcion de los
nifos ‘es de escuchar, es pasivgin embargo,és pasiva, yo pienso que de ansiosos de escu-
char, nada mas. La idea mia es que después ellos hagan sus andlisis, después lo converse
entre ellos y después me pregunmotro momento, incluso después, hasta dentro de la
misma clase (...) Entonces uno dice, quedd metido, esta bien, esta bueno, no importa que me
interrumpa”. Este ejercicio que a diario realiza se justifica en la necesidad de que alguien le entregue
“orientaciori a estos nifios y les muestre una vision distinta, porque en sus hogadieele$ habla
de estas cosas

En ese sentido, este maestro plantea la necesidad de asumir parte importante de la funciol
formadora, tarea que se extenderia incluso a la ensefamaantkes' basicas de comportamien-
to’, que no son entregadas en sus hogaebespeto, el pedir la palabra, el decir buenos dias,
cosas tan simples como permiso o disculpe. Esas cosas no se conocen aqui, entonces ensefie
los cuesta mucho... la limpieza cuesta mucho (...) cosas tan simples como eso, metiéndoles el
la cabeza que eso es parte también del crecimiento petsonal

Otros docentes, por su parte, son enfaticos en sefialar que no existe un momento especifice
durante la clase donde se vuelva pertinente tratar los OFT. Planteancpre/Esacionesén
torno a estos temas se producen durante toda la clase, deteniendo —si es necesario- la transmision
los conocimientos del subsector para dar paso a explicaciones y/o dialogos sobre otros asuntos
Estos pueden referirse a la necesidad de respetar ciertas normas de convivencia, tanto como pa
“conversar de la sociedad en la cual el nifio esta iniggeaque —como sostiene una docente
de la escuela Marco Polad estoy atendiendo solamente nifios, también estoy haciendo para
el dia de mafiana hombres y mujérema empresa de este tipo requiere, por tanto, de preocupa-
cion pernanente al interior del aula y no restringirlo a determinados momentos. En ese sentido,

95 Otra docente dice que este modo de trabajar los transversales, es similar a la forma en que se realizab:
antiguamente la labor de Orientacion, donde —segun nos cuenta- se dejaban quince minutos diarios para
conversar con los alumnos sobre distintos temas o para exponerles la relevancia de determinados valores y
o conductas.
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atender inquietudes, responder preguntas de los nifios no importando el momento de la clase e
gue uno se encuentre, es para estos docentes implementar adecuadamente los transversales;
el sentido de que se estaria dando cuenta de las necesidades especificas de los nifios y nifi
respecto de temas considerados centrales para su formacion.

Para otros docentes ciertos eventos contingentes son una buena oportunidad para reforza
los transversales. Como nos cuenta una profesora de la Escuela Marcedeotida ‘del
temporal, tuviste tema de mas para conversar y rescatar muchas.dasatemas a los
gue se refiere se relacionan con la posibilidad de destacar la importatesatiddridad”,
teniendo a la vista las multiples actitudes de ese tipo que se aprecian durante esos dias. Per
también se podian tomar ciertas imagenes mostradas por los medios de comunicacion, entre la
cuales estaria, por ejemplo, la de umadre soltera, que tenia como seis hijos y que vivian
en una pieza Como nos relata esta docente, de ahi en adelante la conversacion habria girado
en torno a la situacion de estas mujeres y a la necesidad de que ellos reflexionaguesedre “
lo que quieren construir en su vida y cual es su proyecto dé vida

Otra de las caracteristicas del trabajo de OFT en bas&egrsacionédses la mayor
receptividad que mostrarian los estudiantes hacia las palabras de los docentes. Segun uno d
éstos, el hecho de que el tratamiento de estos temas se centre en el didlocmer tareds
o lecciones, genera mayor apertura de los alumnos y alurpoegé a los nifios les gusta
gue les hablen de estas cosas, porque son faciles para ellos. Tu les hablas de todo lo que et
valdrico y ellos se expresan de todo eso”. De este modo, la posibilidad de una buena conver-
sacion entre el docente y el alumno dependeria de que esta interaccion no se encuentre ligada
responsabilidades escolares especificas.

En esta parte hemos visto cOmo existen docentes que dicen centrar su trabajo de transverse
les en las €onversacionestjue sostendrian con los nifios al interior del aula, respecto de
ciertas tematicas que ellos consideran importantes por su especial valor formativo. Ya sea que Ic
restrinjan a un tiempo determinado o lo aborden indistintamente en cualquier momento de la
clase, esta implementacion de los OFT no responde a un trabajo programado al respecto. Po
lo mismo, la falta de planificacion y de inclusion de los OFT en las actividades pedagogicas del
subsector de Lenguaje y Comunicacion, es una de sus principales caracteristicas. Sin embargc
interesa destacar que los docentes buscan ser coherentes con el ethos docente, poniendo ate
cion en las necesidades valoricas y formativas de sus estudiantes.

La evaluacién como espacio para el trabajo en OFT

La coevaluacion y la autoevaluacion, como estrategias alternativas al momento de calificar y
medir el aprendizaje de los nifios y nifias, como lo sefialan muchos profesores, es especialment
notorio a partir de la Reforma. El uso de distintos instrumentos de evaluacién ademas de su
valor pedagdégico en si mismo, es visto como una posibilidad de trabajar los OFT. Es asi como
para la mayor parte de los docentes, estas herramientas de evaluacion estimulan entre los alun
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nos ciertas conductas y valores que ellos identifican como transversales. En ese sentido, no st
trata de instrumentos que midan los transversales mismos, sino que a través de la calificacion y
evaluacion de otras actividades pedagdgicas, se estan desarrollando comportamientos cohe
rentes con los OFT.

Para algunos profesores, el hecho de entregarle al alumno la responsabilidad de evaluar yi/c
calificar determinadas actividades pedagdgicas, permitiria desarrollar en los estudiantes, entre
otros aspectos, ldabnestidad] la “veracidad y la capacidad de autocritica. Es asi como
algunas veces los trabajos en grupos concluyen con una evaluacion realizada colectivamente
dond€'se evallan entre ellos y después se criticdebiendo justificar la calificacion que
ellos han colocado. El respeto al trabajo del otro, la capacidad de discutir y de llegar a acuerdos
son también elementos que serian desarrollados —segun nos expresa una profesora- con |
evaluaciones en grupo. Una forma concreta de hacer esto es la sitjarenited el trabajo
en grupo y se les pasa una autoevaluacién a cada uno y después se evalUan entre ellos y
después se critican, ¢ Ya?. (...) al final se ponen una nota, seguin cémo ellos participaron en
ese trabajo y también una evaluacién al resto, cémo vieron al compafero”.

Estas autoevaluaciones y evaluaciones grupales se dirigen especialmente a medir el compor
tamiento del grupo -y de cada uno de los integrantes-, en el proceso de llevar a cabo la tare:
asignada, mas que sobre el resultado mismo. En general las pautas se construyen en base:s
preguntas, tales comadrticipé en el grup “ colaboré con materialés‘critiqué en for-
ma positivd, “aporté ideas al grugo“ respeto la opinidn de los demiastc.

Para una docente de la escuela Cérdoba, la capacidad de autoevaluarse es un proceso gt
ademas de losloresya mencionados, se vincula fundamentalmente con la autoestima del nifio
y el crecimiento personal. En ese sentido, se estableceria una diferencia sustantiva respecto d
un pasado, donde la voz del alumno no era considerada y sélo tenia valor la del docente:
“cuando el nifilo aprende a autoevaluarse, a coevaluar al otro, tiene que tener muy claro lo
que es la honradez, la responsabilidad, la tolerancia ¢ te das cuenta?” (...) Es muy impor-
tante que ellos lo hagan, porque se supone gue el nifio se estd formando como persona
integra. En su desarrollo como persona tiene que saber que hace las cosas bien, y él tiene
que ser capaz de decir: ‘'yo, esto lo hago bien, y yo creo que merezco esto, esto yo lo
cumpli, y yo creo que merezco esto otro’, y por ultimo ‘lo voy a discutir, lo voy a conversar
con el profesor’ (...) es importante también para crecer como persona, para su autoestima,
gue ellos se sientan importantes, que son capaces de decidir cosas y de decir lo que sien-
ten”

Ademas del valor pedagdgico que tiene la aplicacién de estos instrumentos de evaluacion,
éstos son percibidos como potentes herramientas para estimular la reflexion de los alumnos y
alumnas respecto de su propia conducta en el aula; asi como sobre la relacion que establece
con sus compaferos y la necesidad de dirigirse por normas de convivencia fundadas en el
respeto y la tolerancia.
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Los OFT trabajados como tareas

Unos pocos profesores plantean que el modo apropiado de trabajar los transversales es
similar al de cualquier otro contenido especifico del subsector. El ejemplo de una docen-
te de la escuela Marco Polo nos puede ilustrar esta forma particular de trabajar los OFT,
que ella conceptualiza corh@bitosy valores “hablamos de los habitos para que ellos
entiendan lo que son los habitos, damos definicion de habito y hacemos un listado de
habitos. Y después vamos viendo a qué me lleva tanto repetir esta accion, que ya ha
pasado a formar parte de mivida y que no puedo prescindir de ella. ¢, En qué me convirtio
que yo hiciera las tareas todos los dias? En un nifio estudioso. ¢ Te fijas? O sea, a partir de
los habitos voy llegando a los valores. Después les digo: ‘Haganme un listado, conversen
en su casay haganme un listado de cuales son los valores que su familia tiene, no los que
deberia tener’. Entonces ahi meto a la familia en esa historia y de ahi hacemos una
especie de reglamento, sin ser reglamento, de cuéles son los habitos, cuales son los valo-
res que nosotros tenemnios

De este modo, la transversalidad se convierte en una serie de contenidos que los estu-
diantes deben poder aprender, a través del desarrollo de ciertas tareas al respecto. El trabajo €
transversales es visto como una tarea, antes que como algo a desarrollar en forma permanen
y sistematica. Por otro lado, aparecen completamente disociados los contenidos disciplinarios
de los objetivos transversales (convertidodista‘de habitos”), no comulgando esta docente
—en la practica- con la nocién de la infusion de los OFT en el subsector. Para decirlo de otro
modo, los transversales aparecen aqui convertidos en contenidos disciplinarios, siendo plausi-
bles de aprender cognitivamente, via su repeticion, antes que mediante una estrategia de enst
flanza centrada en su uso y practica.

Evaluacion y Planificacion de los OFT

Para los maestros de aula, uno de los puntos conflictivos de la propuesta de transversalidac
se refiere a la necesidad de planificar y evaluar los OFT al nivel de los sub&eé&inrels
discurso docente, ambos procesos son vistos como un ambito no resuelto y respecto de |o:
cuales, dicen no haber encontrado mayor cooperdaémmcd de los encargados del tema en
la escuela o por parte de los supervisores provinciales.

% Respecto de la evaluacion de los OF-CMO, el Decreto N° 40 se refiere a la creacion de instrumentos
de medicion de su cumplimiento como una tarea a cumplir, entregando ciertos criterios que resultan impor-
tantes para comparar la percepcion docente respecto del problema de la evaluacion de los transversales. El
lo especifico el Decreto sefial@l Sistema nacional de evaluacion del cumplimiento de los OF-CMO (...)
debera conformar para los Objetivos Fundamentales Transversales, criterios y procedimientos evaluativos
de caracter cualitativo, distintos de los que habitualmente se emplean para constatar logros de aprendizaje
cognoscitivo. (...) Los resultados de la evaluacion deben servir para afirmar o modificar practicas pedagoé-
gicas del establecimiento, pero en ningun caso deben constituir elementos de juicio para reprobar a una
alumna o alumng.
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¢, Se pueden planificar los transversales?

Un primer grupo de profesores cree que los transversales no pueden ser planificados, dadc
gue es un ejercicio que consume tiempo y energia, y que no tiene mayor utilidad practica. En ese
sentido, no observan que el hecho de secuenciar los OFT al interior del trabajo de los subsectore:
provoque alguna diferencia sustantiva en comparacion con quien no lo hace. Pese a esto, mu
chos dicen planificar ain cuando no le otorguen ninglin mérito a esto y reconozcan que al mo-
mento de trabajar en concreto un transversal no se guian por las planificaciones realizadas.

Algunos de los argumentos que se esgrimen hacen referencia a laimposibilidad de planificar
algo que, por su propia naturaleza, no es planificable. Los docentes que sostienen que |0s
transversales son en el fondo modos apropiados de llevar adelante las interacciones cotidianas
suelen preguntarse sobre como planificar el hecho de que —por ejemplo- el docente les debe
“demostrar la honradez”. Debemos recordar que para muchos docentes el trabajo en trans-
versales lesrface casi por inerciaen tanto, seria parte constitutiva de su ethos docente, y
que, por lo mismo, cualquier planificacion del trabé&jorhativd’ sera siempre insuficiente
respecto de la labor que en la practica concreta y permanente el maestro realiza. Por ejemplo
cuando el profesor le dice al alumno que debedger el papel que boto (...) son cosas que
uno las hace y a veces no las pone en la planificacidon €scrita

Otros profesores y profesoras creen que es necesario planificar pero, manifiestan expresa-
mente que no saben como hacerlo, porque en las esauestamos haciendo un trabajo
técnico en ese aspett&n parte, la causa de esta precariedad en el trabajo de transversales
se encontraria en la falta de sugerencias que sobre este punto existirian en los actuales progr:
mas de estudio. Plantean carencias como las siguiamdegatta planificar desde los objeti-
vos fundamentales transversales hacia los objetivos verticales

Por ultimo, existe un grupo de profesores que plantea que la incorporacién de los OFT a las
planificaciones del subsector responde mas a las presiones de organismos supervisores exteric
res al establecimiento o de las propias Unidades Técnicas Pedagdgicas. Por lo mismo, comc
ellos sefalan, esas planificaciones muchas veces quedan solo en el papel, no viéndose reflejad
en las actividades pedagdgicas. Esta practica es, en general, amparada por las propias direcci
nes de las escuelas, las que conocen ablgacion’ de planificar considerando los OFT,
pero sefialan que esto es mas una presion sistémica antes que una necesidad para traba;
correctamente los transversales en el aula.

¢, Como evaluar los transversales?
“Eso si que es tragico”, responde una profesora a la pregunta sobre la evaluacion de los
transversales, reflejando en cierta medida, la opinién de muchos docentes que sefialan la dificul:

tad de medir el cumplimiento de estos objetivos por parte de los alumnos y alumnas. Al igual
gue en el tema de su planificacidn, el modo en el cual los profesores conceptualizan los transver-
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sales —fundamentalmente como valores- dirige las respuestas sobre la posibilidad de evaluar lo:
OFT.

Otro elemento que incide en el discurso de los docentes respecto de este tema en particulal
es el hecho de que no se encuentra suficientensehieibnadala diferencia entre evaluacion
y calificacion, lo que se expresa en que algunos establecen claramente una distancia entre an
bos términos, y otros que, por su parte, los tienden a homologar, usandolos indistintamente pare
referirse a la medicion de los transversales.

Un primer argumento que se esgrime en contra de la evaluacion de los transversales es e
caracter subjetivd de éstos, en contraposicion a la naturalebgetivd de los conocimien-
tos disciplinarios. En ese sentido, la falta de claridad respecto de los criterios de evaluacion —
como y cuando hacerlo- vendria a dificultar ain mas esta situacion. Por otro lado, la posible
disparidad de criterios entre los profesores respecto de un mismaeptd aumenta esta
sensacion de arbitrariedad de la evaluacion, haciendo evidente que ésta dependera de qu
entiende cada docente por los distintos transversales. Muchos concuerdan en que la medicior
de un docente podria diferir radicalmente de la de otro colega, en la medida en que varie el
“conceptdque éste tenga sobre el transversal a medir. Del mismo modo, los profesores creen
gue por tratarse de objetivos vinculados a la conformacion moral de las personas, el conoci-
miento que se tenga de los alumnos resulta fundamental para su evaluacion, lo cual no siempre
es posible de cumplir en cursgsende$ o en los espacios de tiempo asignados para determi-
nadas evaluaciones. Asi, una profesora nos cuentawpredd tu tienes que hacer la prime-
ra evaluacion, que es en junio, a veces tienes un curso que recién vienes cohociendo

Por otro lado, algunos docentes creen que el propio caracter transversal de estos objetivos
dificulta su evaluacion al interior de cada uno de los subsectores. Es decir, como les OFT *
pasan tanto en lenguaje, se pasan tanto en matematica o cuando la ocasioén lo requiera,
entonces no... es imposible evaluatld& ese sentido, su medicion en cada uno de los
subsectores atentaria contra la propia naturaleza y fundamentos de los transversales, evaluanc
conductas de modo parcializado, cuando éstas solo podrian ser vistas en términos globales, d
modo similar a las pretensiones de implementacion de los OFT.

Ciertos docentes buscan matizar estas opiniones, diferenciando al interior de los trans-
versales lo actitudinal y lo conceptual. De este modo, los valores serian dificiles de ser
medidos y evaluados, no asi las actitudes de los alumnos, donde —por ejempha “
viendo cambios de conducta, pero eso no es bueno ni malo, porque tl no tienes una
medicion de hasta dénde... 0 sea, cada ser humano tiene valores mas desarrollados que
otros y (...) yo no puedo medir los valores de cadd.\B®mproduce asi un hiato donde se
postula que se puede evaluar conductas, pero no se puede establecer juicios respecto de Ic
valores que dirigen estos mismos comportamientos.

Como se puede observar, no todos los docentes consideran inapropiado calificar determi-
nadas conductas de los alumnos. Cuando asi se propone, generalmente se refiere a cierte
actitudes hegativas, las que en algunos casos pueden influir en las calificaciones. Segun un
profesor de la escuela Marco PolSi tin nifio se burla de otro cuando otro esta hablando,
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yo lo tomo como que no sabe escuchar y le pongo un punto’ntemese sentido, no se

trata de incorporar sistematicamente los transversales a la evaluacion de una determinada act
vidad pedagdgica, sino de utilizar la calificacion como un arma para reprimir ciertos comporta-
mientos que el docente considera que atentan contra algunos objetivos transversales. Como I«
expresa otra docentdo' valores son el cimiento de toda formacion humana, asi es que yo
he puesto ddspor tener comportamientos inadecuados en el aula.

Para otros docentes, la evaluacion de los transversales se realiza observando los comporte
mientos cotidianos de los nifios. Para una correcta apreciacion de los cambios observados st
debe estargfermanentemente vierigporque ‘s una cosa que tl tampoco la vas a eva-
luar en un dig ya que necesariamente se expresee! transcurso del tiempdes decir, la
evaluacion para estos docentes se manifiesta en un mejor conocimiento del alumno por parte de
profesory en la capacidad de éste para poder ir guiandolo. Asi, la evaluacion consistiria en la
posibilidad de reforzar determinadas conductas, o para decirlo en palabras de unaelocente, “
destacar ese tipo de conducta que lo hacen mejor ser hunpamgque”“s,como le vas a
poner un siete a un nifio porque es honé'sto?

En resumen, la evaluacion de los transversales al interior del aula es percibida por los profe-
sores como un punto oscuro de la propuesta oficial, respecto del cual no existe mayor claridad,
ni se le han proporcionado a los maestros criterios evaluativos claros. En general, la mayor parte
de los docentes dice evaluar (no calificar) a sus alumnos a partir del conocimiento que tienen de
ellos, mediante la observacion de sus actitudes con el trabajo escolar, con sus compafierosy e
la relacidon que establecen con el propio docente. Sin embargo, para la mayor parte de los
profesores la evaluacion de los transversales se reduce a estimular y/o criticar ciertos compor-
tamientos, pero no han desarrollado un trabajo consistente al respecto.

Escuela Los Naranjos: un caso especial

En la generalidad de las escuelas visitadas, como ya lo sefialaramos, el trabajo de transver
sales en el aula se caracteriza por ser el resultado de esfuerzos individuales de los docentes, s
poco sistematico, escasamente planificado y no estar integrado a una politica institucional al
respecto. No obstante, en la Escuela Los Naranjos, el trabajo en OFT se encuentra incorpora:
do a la propuesta pedagdgica de la escuela en general, a través de las Unidades Tematice
Mensuale¥, las que pretenden articular el trabajo de la escuela en sus distintos niveles. Se
busca que las distintas actividades de la escuela y de cada uno de los subsectores, se desart
llen tomando en consideracion las Unidades Tematicas Mensuales.

Este es el marco dentro del cual los profesores organizan el trabajo de transversales en los
distintos subsectores. Sin embargo, la actividad pedagogica no se refiere exclusivamente a lle-

97 Para un tratamiento a fondo de esta forma de organizar el trabajo de la escuela, ver en esta misme
investigacion la descripcion de la Escuela Los Naranjos.
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var a cabo la Unidad Tematica que corresponde a determinado mes. Los profesores de cad
uno de los subsectores deben planificar trimestralmente los objetivos verticales y los objetivos

transversales que desarrollaran durante esos tres meses. En la practica lo que ocurre es que

trabajan tanto los transversales de egpasities unidades de la esciietaomo aquellos que

los docentes consideran que necesitan trabajar en su curso.

La planificacion de los transversales se realiza considerando la particularidad del subsector,
buscandoddaptaf el transversal a las caracteristicas propias del subsector. Por otro lado, en
cada uno de los trimestres se aborda especificamente un @mbito de los OFT. Como nos cuent
una docente:son tres areas las que tienen los OFT para todos los cursos, entonces qué
hice yo; yo tomé, por ejemplo, para el primer trimestre un area (...) area de formacion
ética’, en Lenguaje y puse ‘interpretacion y juicio sobre las obras que se leerdn y los
valores que ellas expresan’. Ahora en la misma area de formacion ética, en mateméticas,
primer trimestre, puse ‘valores de autonomia y responsabilidad individual y colectiva
frente a trabajos o tareas’. ¢ Te das cuenta que es lo mismo pero adaptado a la asignatu-
ra?’.

Los profesores de esta escuela son enfaticos en sefialar que los transversales deben est
integrados a las actividades pedagogicas, de modo que, mediante el trabajo cotidiano en el aul:
-en lenguaje, por ejemplo- se desarrollen los valores que se encuentran planificados. Al respec-
to, una docente nos cuenta como implementa los transvergalestdy justamente en el
area de la personalidad, de la autoestima, la autovaloracion, entonces qué haces, haces
gue los nifios tengan actividades pertinentes, por ejemplo, para la autoestima deben ex-
poner temas, aunque el tema no va a tener que ver con la autdeftereste modo, los
OFT atrabajar se relacionan con los contenidos del subsector. Como nos cuenta una profesore
“yo tengo, por ejemplo, un OFT que tiene que ver con ‘analizar comprensiva y criticamente
distintos mensajes’, entonces tomo, por ejemplo, una obra dramética, un poema, enton-
ces ahi yo voy incorporando al tiro los OFT (...) en comprensién de la naturaleza, si yo
estoy pasando sexualidad, no me voy a dedicar solamente a la parte biolégica, sino que
una o dos cosas las voy ingresando por el aspecto de los valores”.

En ese sentido, si bien el énfasis del tratamiento de los transversales en el aula esté
puesto en las actividades pedagdgicas, los docentes no dicen desconocer otros ambitos d
operacionalizacidon de los OFT. Asi, nos sefialan que los transversales smsamtahs-
tanté’ que se implementa casi involuntariamente por el profesor, dado que es una cuali-
dad de la éducacion en &iporque es imposible pensar en una educacion que no esté
fundada en la transmision de valores.

La preocupacion por la interaccion cotidiana es otro rasgo distintivo de los docentes de este
establecimiento, en particular, por la precaria situacion social y personal en la que sus alumnos y
alumnas vivirian cotidianamente. Esto es particularmente asi con los nifios que recién llegan a la
escuela, quienesiempre llegan como nfaton “deficiencid, y entonces la seleccion del
transversal que se trabajara en el curso se relaciona con la necesidad de enfrentar las carenci
del alumnado, en especial, alitoconocimiento de su capacidgdie su autoestima.
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En lo referido al trabajo de transversales en el aula, es preciso mencionar que en la planifica-
cion también se considera la necesidad de evaluar los transversales. Para una dadoente, en “
das las evaluaciones es ideal poner un item que tenga que ver con la evaluacion de los
OFT". Por ejemplo, respecto del tema de la sexualidamificluyo una pregunta que diga
‘qué aspectos consideras tu necesarios para una relacion de pakejadea es desarro-
llar el “nivel de andlisis o de raciociriiae los alumnos, donde las respuestas no son ni
correctas ni erradas, sino que son la expresion del punto de vista del nifio. Esto genera la
informacion necesaria para que el docente le pueda colaborar en su proceso formativo, espe
cialmente por ellado mas afectivo

Una de las particularidades de esta escuela, es la capacidad que manifiestan para arti
cular diferentes formas de operacionalizar los OFT, con el fin de entregar una formacion valorica
mas fuerte que tienda a contrarrestar la negativa influencia del medio social. Del mismo modo,
en lo referido al aula, los docentes manifiestan tener un manejo importante de los programas de
estudio, los que son utilizados para las planificaciones de los subsectores. Asi, la sistematicidad
con que se desarrolla la labor pedagdgica en general, se ve reflejada, en lo especifico, en e
hecho de que laimplementacién de los transversales responde a un interés manifiesto y expres:
por trabajarlos. Al contrario de la mayor parte de las escuelas, en la Escuela Los Naranjos
existe coherencia entre los esfuerzos de la direccion técnica y de los propios profesores, res:
pecto del tema de la transversalidad.
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CAPITULO VI
ESCUELA Y COMUNIDAD: EN LA BUSQUEDA DE LA

PERTINENCIA SOCIO-CULTURAL

El Vinculo Comunidad y Escuela: la Vision de los Docentes

Cada escuela tiene su propia historia, y cuando ésta es narrada por sus docentes
directivos, emergen numerosos procesos de cambio que han ocurrido en el estableci-
miento, los que de manera directa o indirecta se relacionan con el ambito curricular. La
experiencia del cambio es siempre subjetiva y significativa para los sujetos, y su sentido
es actualizado por quienes participan de ella o sienten que les afecta. En la medida que
los cambios estan referidos a las actividades cotidianas de la escuela, el sentido que los
sujetos le atribuyen a éste estd impregnado de motivaciones y justificaciones para la
accion.

Asi, aquellas escuelas en las que pervive un pasado mitico, que con mayor o menor
intensidad vincula a sus integrantes en torno al rescate y mantenimiento de una tradicion
comun, la reconstruccion histérica de la institucion se retrotrae al momento de su fundacion,
caracterizada por la existencia de vinculos entre la institucion y la comunidad atendida. El efecto
vinculante de esta tradicidn institucional, que entrega elementos comunes para la significacion
del cambio, se refleja de mejor manera al comparar estas instituciones que reconstruyen sL
pasado, con aquellas donde éste se diluye, mostrando una mayor dispersion de sentidos entt
sus docentes, en torno a la reforma curricular. Este Gltimo es el caso de la escuela Marco Polo
donde el discurso de sus profesores no esté referido a este bagaje comun, y sus desacuerdo
torno a como debe interpretarse y orientarse su actividad educativa, como ya lo hemos revisa-
do, muestra mayores divergencias.

En algunos casos, los vinculos entre la escuela y su entorno se originan en las deman-
das por atencion educativa hechas por las comunidades, las que habrian dado vida a las escu
las. En el discurso docente, este momento en la historia de las instituciones escolares se cara
teriza por una mayor participacion de la comunidad y una alta valoracion por el trabajo educa-
tivo que desempefiaban sus docentes. En algunos casos, los profesores relatan que los mier
bros de las comunidades atendidas no solo se organizaron para demandar ante las autoridad
el servicio educativo, sino también para dotar a la escuela de un sitio donde construir sus edifi-
caciones, las que eventualmente también son levantadas o reparadas mediante el trabajo y Ic
aportes voluntarios de los padres, apoderados y otros miembros de la comunidad, o de institu-
ciones ligadas a ella.
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A partir de este origen mitico, donde la escuela forma parte de la comunidad en la que se
inserta, desarrollandose relaciones de afecto, colaboracion y respeto entre sus agentesy lo
habitantes del entorno, la historia de la institucion vive un progresivo y relativo alejamiento o
aislamiento de la comunidad. Las razones que explican esto son variadas y los docentes la:
ilustran, por ejemplo, con referencias a la construccion de rejas y murallas que hoy delimitan la
escuela e interrumpen la libre circulacion de los apoderados y habitantes del entorno, levantadas
con la justificacion de brindar mayor seguridad a los bienes de la escuela y a sus alumnos 'y
alumnas. Estas transformaciones en las relaciones con la comunidad son explicadas de diversa
maneras; por ejemplo, en ocasiones se asocia a la emigracion de los antiguos habitantes de
entorno, o por la renovacion del personal docente, lo que habria debilitado la identificacion de
uNoS con otros en torno a una experiencia comun.

“Esta escuela en todas partes era reconocida; ‘¢, dénde nos reunimos?’: ‘en la Arica’.
Ahora la Arica es conocida por un grupo de personas, ademas de los que son apodera-
dos, pero hacia fuera ya no tiene trascendencia

Este distanciamiento entre comunidad y escuela es asociado por los docentes a los
cambios acaecidos en el seno de la comunidad misma, que consistirian en una degrada
cion de los vinculos entre sus miembros, caracterizada principalmente por la desintegra-
cion familiar, debida a la ausencia temporal o permanente de uno o incluso los dos padres
de los estudiantes; la creciente influencia del individualismo y del consumismo; el incre-
mento del consumo de drogas; la expansion de la delincuencia y el aumento de la violen-
cia.

Segun los profesores, todos estos cambios, junto a la persistencia de la pobreza, derivariar
en la falta de interés y también en la dificultad para enviar en forma regular a los nifios y nifias a
la escuela, y para participar de su educacion, debido a la necesidad de trabajar, el cumplimientc
de una pena aflictiva, la falta de recursos econémicos o, simplemente, de conocimientos. Al
mismo tiempo, las percepciones sobre el entorno comunitario por parte de los docentes, que
mantiene y profundiza el caracter deficitario y carenciado originario de la comunidad (pobre),
especialmente en relacion a la posibilidad de educar adecuadamente a sus hijos y brindarle
nuevas oportunidades de desarrollo, nutre y renueva las motivaciones y orientaciones de senti-
do que defineny guian al trabajo docente, inspirando y exigiendo su transformacion.

Las Necesidades Educativas de la Comunidad

La caracterizacion que los docentes hacen del entorno comunitario de la escuela suele
comenzar identificAndolo como un medio social carenciado en lo material y degradado en lo
moral. Para muchos docentes, la venta y consumo de drogas y otras formas de delincuencia -
practicas muy extendidas en estos sectores segun los docentéssthacetiolos valores
del entorno, dificultando el establecimiento de relaciones de reciprocidad entre las personas. Si
bien algunos profesores comprenden que de otra manera la sobrevivencia material no serie
posible, pues su acceso al mercado del trabajo es precario y mal remunerado, la prevalencia d
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estos tlisvalores”habrian afectado profundamente la convivencia al interior de la comunidad

y, de paso, su relacion con la escuela. Esto se expresaria, por ejempfepotaricia’ con

gue algunos apoderados se enfrentarian a los profesores, y se filtraria al interior de la escuela e
las conductas “irrespetuosas de los alumnesiicluso en sus actividades ludicas fos

recreos, los principales juegos de los chiquillos son puntapiés, vamonos pegastie-

ne Jorge, docente de la escuela Arica.

Esta apreciacion sobre la dinamica del entorno comunitario, caracterizada por el dete-
rioro de ciertas practicas de convivencia al interior de la familia y de la comunidad,
produce entre los docentes una jerarquizacion de los conocimientos que, segun entien-
den, la escuela deberia transmitir en estos contextos, orientandolos a la entrega de pauta
y nhormas de conducta que permitan una convivencia pacifica. El mismo docente de la
escuela Arica antes citado, afirmgp“creo que aqui, mas que contenidos tendriamos
gue formar habitos y valores, porque para los alumnos el vender marihuana o pasta base
esta bien, los pacos son los que actian mal cuando te llevan preso. Nada de (ensefiar) esc
de ‘¢ quién descubri6 América?’ sino ¢como valoro al ser humano?, ¢cémo valoro el
respeto, la amistad?

Para este profesor, su escuela ha hecho progresos en este sentido, sin poder estar at
satisfechos.En esta escuela el valor de la solidaridad con los chiquillos es fuerte. Si el
dia de mafana dijéramos que hay que hacer una colecta por ejemplo, por determinado
chiquillo, son capaces de no comerse un dulce, no comprarse algo y lo dan. Pero hay
otros valores que si hay que reforzarlos mucho més, como te decia, valorar lo que es el
derecho a la vida muchas veces. Porque ellos estan muy acostumbrados a que afuera
estan baleandose o que vinieron del otro lado de la poblacion y se agarraron a cuchilladas.
Y para ellos es normal ver eso, es normal pegarse, es normal andar a palos”.

Esta ‘falla” en la familia, que, por lo demas, los docentes reconocen que no es exclu-
siva de las clases populares, genera impotencia y preocupacion entre los profesores y lac
profesoras, mas aun si en la transmision de valores y pautas adecuadas de conductas s
deben enfrentar justamente con el ejemplo dado por miembros del entorno familiar, con
quienes los nifios mantienen vinculos emocionales fuertes. Padres, madres o familiares
cercanos que, por ejemplo, roban o venden droga como forma de subsistencia, son una
influencia poderosa en la construccion de las escalas valdricas de los nifios y nifias, impidiendo
muchas veces que lasrisefianzdsle los docentes al respecto sean introyectadas por los
alumnos. Por este motivo los profesores tienden a realzar el caracter afectivo de su trabajo,
como un recurso que posibilita una apertura en los estudiantes hacia sus ensefanzas. Pero
sensacion de impotencia se incrementa en el profesor, en la medida que también deben enfrer
tan lainfluencia de los medios de comunicacion de masas, que consideran nocivas en el mismc
sentido: generarahtivalores, tales como la mentira y el engafio, y legitiman la violencia.

Esta situacion lleva a los docentes a sentirse solos en la dificil tarea de formar a un ser

humano capaz de tolerar y convivir en paz con sus iguales, dodde=%ta carga social
recae sobre nosotros, profesores y profespeage lo cual plantean la necesidad de incorpo-
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rar a la comunidad en esta tares:réspeto hacia las otras personas, esa es una cuestion
gue tenemos que ver como comunidad de escuela, entonces no podemos dejar al apode
rado fuera. Se habla mucho de la agresién intrafamiliar, pero veamos realmente que aqui
en la escuela la agresion llueve, verbalmente llueve a todo nivel, entre los nifios, entre los
apoderados y los nifios, o los apoderados hacia los profésasegura un docente.

La participacion de los padres: exigencias y limitaciones establecidas por la escuela

Segun la opinion de los docentes, es necesario un cierto grado de participacion de los
padres y apoderados en las escuelas para lograr sus objetivos educativos, lo que en esta
momentos seria insuficiente, por lo que los establecimientos han puesto en practica dis-
tintas estrategias de (re)integracion de la comunidad. De esta manera, las instituciones
escolares demandan de los padres y apoderados apoyo y colaboracion con las actividade
educativas escolares, ya sea consiguiendo materiales didacticos; supervisando y ayudan
do a los nifios en la realizacion de tareas escolares en el hogar; y, cooperando con los
docentes en la organizacion de actividades dentro o fuera del establecimiento y de la sala
de clases.

En relacion a este tema, el discurso de los docentes se mueve desde generalizacione
gue engloban a los apoderados como un todo, donde se destaca, por un lado, la falta de
participacion y de apoyo a la labor escolar, el desinterés y la falta de capacidad para apoyar
adecuadamente a los nifios por carencia de conocimientos o de recursos materiales; pero tan
bién, se reconoce un cierto grado de heterogeneidad entre los apoderados, existiendo grupo
de padres comprometidos con la educacién escolar de sus hijos.

Los profesores critican a las familias que delegan a la escuela toda la responsabilidad
de educar a los nifios, afirmando que ellos también tienen un deber al respecto y la capa-
cidad de asumirlo, pues, segun un docente, los contenidos que ellos aprendieron cuandc
chicos no habrian variado tanto en relacion a los que se ensefian hoy. En esta misma
direccion, los profesores destacan aquellas situaciones en las que han logrado la active
colaboracion de los apoderados -basicamente de las madres- mostrando su satisfaccion ¢
respecto. Sin embargo, el balance general es que aun queda mucho por hacer, y por otrc
lado, se reitera la opinion de que los padres deben sabqué meterSgpues tampoco
deben criticar a los profesores sobre su desempefio en el aula, pues éste es considerado
espacio donde se ejerce un conocimiento que los padres no manejan.

Como lo plantea un docentéié ahi la problemética de los apoderados: ¢ hasta donde
llegan ellos? ¢ cuanto es lo que puedo permitir que el apoderado se méthahies-
puestas, en este sentido, varian desde aquellos profesores que consideran que la participacic
del apoderado se debe reducir a suministrar materiales de trabajo y brindar apoyo a las tarea
y actividades de la escuela, hasta aquellos que insintan que su papel debe ser convertirse en L
recurso pedagogico mas, ensefidndoles los profesores a los padres, como en el caso de |
Escuela Los Naranjos, las metodologias que ellos estan ocupando para ensefiar determinadc
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contenidos a sus hijos. En esta Ultima direccion, la investigacion consigna también la experiencia
de la Escuela Marco Polo, que en un Proyecto de articulacién entre los niveles de educacion
parvularia y basica, introdujo la participacion de los apoderados; sin embargo, tras el retiro de
la entidad externa que los asesoraba, la participacion de la familia se diluyé y, con ella, la inno-
vacion.

La disconformidad con la manera en que los padres se vinculan con la escuela, se manifieste
embleméticamente, entre los docentes, en su queja por las inasistencias de éstos a las reunion
de apoderados —cuestion que se acentla en la medida que se asciende en los distintos nivel
educacionales- y en las dificultades para mantener funcionando los Centros de Padres.

En las escuelas donde existen Centros de Padres (Los Naranjos, San Antonio, Aricay
Cordoba), los docentes expresan que no son muchos los padres que participan en él, y sl
funcidn se restringe a suministrar recursos a la escuela, para dotar de materiales y mejorar I
infraestructura institucional. Este rol atribuido a la organizacion de apoderados, en ocasiones
genera conflictos con la direccidn de los establecimientos respecto al destino que debe darsele
alos recursos acumulados, sobre todo en las escuelas municipales, donde muchas veces es
Unica forma que tienen los directivos para reunir recursos distintos a los de la subvencion. En el
caso de la escuela Marco Polo, esto derivo en un conflicto de tales dimensiones que condujo &
la disolucion de esta instancia de participacion.

Entre las estrategias mencionadas por los profesores, para construir nuevas formas de vincu
lacion con la comunidad, la mas comun es la de transformar las tradicionales reuniones de
apoderados, de caracter mas bien informativo, en escuelas de padres, dotandolas de un sentic
mas bien formativo. La forma en que se conducen estas escuelas de padres son diversas. En
Escuela Arica se dedican diez o quince minutos de estas reuniones a hablar sobre temas com
la sexualidad adolescente o la violencia intrafamiliar. En esta misma escuela se realizaron dos
jornadas de reflexion con apoderados acerca de las relaciones docentes apoderados y de
trabajo pedagodgico que se realiza en la escuela.

En la Escuela San Antonio se desarrollan desde hace mas de una década talleres de reflexio
en torno a la paternidad responsable, los que han contado con la participacion de padres
madres. Sin embargo, hay que tener en cuenta que la asistencia de los padres a los mencionad
talleres, es una condicion para la incorporacion de sus hijos a los primeros niveles de ensefianzz
lo que les otorga un caracter obligatorio mas que espontaneo.

El caso de la escuela Los Naranjos es distinto en varios sentidos. Si bien este establecimien:
to no esta exento de una baja participacion de apoderados en lo que respecta a las instancic
convencionales de participacién -reuniones de apoderados de curso y centro de padres- h:
creado espacios de distinto tipo a los que se han incorporado diversos miembros de la comuni-
dad; por ejemplo, algunos de caracter recreativo, como funciones de cine u otro tipo de re-
presentaciones artisticas.

197



Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion

La particularidad de la Escuela Los Naranjos, sin embargo, es que amplia la nocién de
comunidad educativa, la que comunmente incluye, ademas de los agentes escolares y 10s
nifios y nifias que asisten a la escuela, sélo a los padres y apoderados de los estudiante:
abarcando en el caso de este establecimiento a todantanidad-la que se define,
principalmente, en términos territoriales-. Entre estas instancias de participacion de la
comunidad al interior de la escuela estan los cursos de alfabetizacién y los de recupera-
cion de estudios de nivel secundario, a los que concurren numerosos adultos del vecinda-
rio. Si bien la participacion en estos espacios recreativos y formativos es restringida, su
presencia transforma los vinculos entre escuela y su entorno, pues promueve el conoci-
miento mutuo entre los vecinos y la institucion, estableciendo relaciones de confianza
gue algunas veces son capitalizadas en términos curriculares. Un ejemplo de esto ultimo,
son los contactos que algunos de los asistentes a estas actividades han establecido entre
agencia escolar y personas por ellos conocidas con habilidades artisticas y artesanale:
gue han comenzado a ensefar dentro de la escuela, permitiendo incrementar las alterna
tivas de formacion ofrecidas a los estudiantes.

Intentos similares por implementar actividades de caracter educativo o recreacional
entre sus apoderados, han sido llevados adelante por la escuela Arica, sin lograr interesarlos
mayormente, teniendo una minima concurrencia sus talleres de folklore y computacion, a cada
uno de los cuales finalmente asistian s6lo dos apoderados.

Sin embargo, lo mas relevante de los nexos que la escuela Los Naranjos posee con los
habitantes de su entorno, y que hace que el concepto de comunidad sea mas pertinent
para describir tal vinculo, es la participacion de distintos representantes de organizacio-
nes sociales territoriales en su directorio. A través de estos representantes, los miembros
de la comunidad que participan de estas organizaciones, intervienen en algunas decisio-
nes sobre como complementar el curriculo oficial, en aquellos espacios de libre disposi-
cidn que posee la escuela. Este empoderamiento de la comunidad en torno al curriculo, y
la pertenencia de los docentes a la misma, tiene incidencia en la manera como los docen-
tes resignifican y enriquecen los planes y programas de estudio en la escuela.

La experiencia llevada adelante por esta escuela, nos permite comprender de mejor maners:
las dificultades existentes en otros establecimientos para asumir los cambios que se requeririar
para volver mas pertinente la oferta educativa en términos socioculturales. mediti en
que el conocimiento que deben aprender los estudiantes se defina en oposicion a los que circu
lan en su comunidad, concebida mas bien cqoblécion de alto riesgm con “alto grado
de vulnerabilidad] precisamente por la ausencia de conocimientos y habilidades que les per-
mita salir de su condicion de pobreza, tiende a anularse la posibilidad de que los sujetos que la
integran puedan participar del proceso educativo de otra manera que no sea s6lo suministrandt
parte de los recursos materiales que la escuela considere necesarios para el aprendizaje.

Es importante tener en cuenta que, muchas veces, la distancia que existe entre la escuela

los miembros de la comunidad es asociada a la incapacidad de estos Ultimos para aportar a le
educacion de las nuevas generaciones. La actual relacion de la institucién con su entorno socia
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es definida en funcion de las adversas condiciones de vida que enfrentan las familias de los nifios
y nifias a los que atiende, entre los que prima la escasez de recursos basicos para la sobrevivenc
y para la adquisicion y transmision de los conocimientos que les permitirian superar su situacion
de pobreza. Esta caracterizacion del entorno social de la escuela es central para comprender |
manera como la institucién y sus docentes construyen su identidad y su propuesta educativa,
la forma en que ésta se infunde dentro del nuevo marco curricular.

Comunidad y cambio curricular

En la medida que los nifios y las comunidades son definidas desde su calemaiados
culturalment& muchos docentes tienden a delinear ciertas estrategias de atencion educativas
con menos exigencias que cuando trabajan en otros sectores sociales. Y si bien los docente
expresan su deseo de que a estos nifios se les diese una educacion de la misma calidad que
ofrecida en las escuelas de elite, el reconocimiento de las restricciones que ofrecen las condicio
nes de vida de los nifios y los recursos con los que cuentan en las escuelas, los lleva a readecu
este objetivo inicial estableciendo otros que presumen mas realizables.

En este sentido, algunos profesores plantean la necesidad que, al igual que lo hacen los
colegios privados delite’, que preparan a sus alumnos paoatar decisionesy “liderar
la sociedadj las escuelas de sectores populares también debikxfamir‘su propio curricu-
lo”. “Prepararlos con las cosas elementales, basicas: que el nifio sepa leer, que el nifio
sepa escribir y que sepa desenvolverse en su medio; prepararlo para la vida, para que él
sea un buen trabajador, un buen hombre y que se desenvuelva en la sociedad como co-
rresponde. YO creo que eso seria como nuestra mision aqui y no pensar en que el nifio tiene
gue saber tantas cosas, y para qué si ho es capaz, si no puede, si €l vive en un medio que
le esta privando de un montén de cdsasegura una docente, durante una intervencion en
un grupo de discusion.

Es interesante hacer notar que algunos docentes reaccionan ante estos planteamientos ju:
gandolos de discriminadores e insisten en que se debe intentar dar una educacion mas igualitari
Una de ellas es Verdnica, que reclama contra el trato diferencial propuesto por otros docentes
hacia los nifios y nifias de sectores populares, asegurandoagi@ei cincuenta por ciento
de los nifios de la comuf@n la que se realiza el grupo de discudiiéme capacidadés

En relacion con los alumnos y alumnas con capacidades para seguir estudiando, los docente:
enfatizan las dificultades que encuentran sus padres para solventar econémicamente tales est
dios y retardar el ingreso de los nifios al mundo laboral. Sin embargo, entre los propios profeso-
res existe la conviccion de falta de sentido de tal continuidad, pues sefialan que es frecuente
escuchar a los alumnos egresados cuestionar haber concluido la ensefianza secundaria, da
que esto no se habria visto reflejado en una ampliacién de las oportunidades laborales parz
ellos. Como nos dice uno de estos docengstd's palabras de los apoderados, tanto que
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estudié y para qué, siigual estoy trabajando en la construtcifsta falta de expec-

tativas ante la movilidad social que existiria en estos sectores populares, también se refleja
en el testimonio que entrega una profesora respecto de alumnos y alumnas que tratan de
repetir el tltimo afio del liceo para ngpuedarse pateando piedras en las esqguinas

Por ello los profesores y profesoras buscan caminos para que los nifios aprendan en la
escuela contenidos y actitudes que les sirvan para integrarse activamente a la sociedad. Y
aqui Antonia reitera una posicién que ya hemos revisatopérder de vista que tene-
mos que sacarle mucho partido a la capacidad que tienen los nifios nuestros, y entre-
garnos por entero a un trabajo mejor, mas profesional, yo creo que lo fundamental
aqui es que los nifios tengan valores, es desarrollar en ellos todos los valores que el
ser humano hoy dia ha perdido, porque estamos en una sociedad de consumo, donde
solamente vale el que tiene mejor pinta o el que tiene una posicion en la sociedad
adinerada, ese es el gallo que tiene las garantias de triunfar y ninguno mas”.

En torno a los ejes de sentido aqui reconstruidos, cabe destacar la intervencion de
Javier, con su especial interpretacion sobre las orientaciones de la reforma cutdoalar: “
de las cosas que me gustaron a mi de la Reforma, es eso que dice que el nifio debe
aprender pocas cosas pero bien aprendido; por ejemplo, leer bien es fundamental. Si
yo le paso al niio muchos temas, si yo le paso el sustantivo, el adjetivo, verbo, y le
paso ortografia, reglas, tantas cosas, son pocos los nifios que van a dar, de una prue-
ba de treinta preguntas se va a saber la mitad. Entonces qué sucede cuando uno pasa
hartos temas, algunos nifios son capaces de seguirlos, todos los temas, otros la mitad
y Otros un poco menos, porque son temas que no son todos tan importantes; en cam-
bio, si uno se va a los temas realmente importantes, que son pocos y todos lo entien-
den bien, eso es una base donde todos pueden tendir

Por otro lado, en aquellas escuelas que atienden a sectores desfavorecidos, como le
escuela Arica, sus docentes sefialan el caracter problematico que tiene la no ensefianza d
la graméatica, aduciendo que los nifios a los que atienden habtaa&nenfatizando un
mayor distanciamiento de su habla respecto de los patrones convencionales adscritos a le
gramatica; mientras que, por otro lado, escuelas como la Marco Polo y la San Antonio,
que describen a su poblacién comtelie” de la comuna, resaltan la mayor capacidad
de expresion de sus estudiantes. Pese a esto, una docente de la escuela Marco Polo sefi
las dificultades que enfrentan en el subsector de Lenguaje y Comunicacion para lograr sus
objetivos: “Nosotros trabajamos en un medio de una depresion cultural. Ta ves aqui
alrededor, no hay librerias, no hay ni quioscos ni se venden diarios, y ademas la gente
no tiene para comprar diarios. Entonces es muy dificil que en un hogar haya una
pequefia biblioteca, o que hayan libros para leer. EI alumno no ve a los padres, por
ejemplo, leer, y eso lo desmotiva. Llega a la escuela no mas y ahi tiene los libros,
entonces hay que motivar siempre, constantemente al alumno. Eso lo hemos hecho
siempre nosotros para trabajar
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El Vinculo Escuela y Comunidad: la Vision de las Apoderadas

“Me gustaria que cuando hicieran una reforma educacional de
este tipo nosotros fuéramos consultados (..) yo pienso que, por
ejemplo, el Presidente de la Republica es el jefe de hogar de to-
dos los hogares de nosotros y cuando en la familia se plantea
hacer algo, como un cambio de pintura, se consulta a toda la
familia, se le pregunta de qué color se podria poner, como lo
hacemos, cuando, ese tipo de cosas. (...) Yo pienso que debiera
ser lo mismo que cuando quieren hacer un cambio a nivel fami-
liar”

(Sofia, Los Naranjos)

En el discurso de las apoderadas, el proceso de reforma educativa tiene una presenciz
fragmentaria, difusa y, en el mejor de los casos, concentrada en uno o dos elementos que
representarian lo que da feformd: la Jornada Escolar Completa y la metodologia de los
trabajos en grupos. Miradas globales que tiendan a sefialar el sentido del cambio propuestc
escasean entre las apoderadas. De este modo, demandas como la que aparece en el epigre
dan cuenta de la percepcion que existe entre las madres de ser objeto de un cambio que n
pueden dimensionar con exactitud, ni tampoco reconocer con claridad sus limites y potenciali-
dades. Por lo mismo, el discurso de las madres sobre la reforma se construye, muchas veces, ¢
base a extractos y retazos de los dichos de otros actores de la misma escuela, a partir de Ic
cuales ellas estructuran su propia vision. Detras de sus palabras se esconde, sin embargo, |
percepcién de que no son consideradas sujetos con capacidad de propuesta, al interior de u
cambio que es sentido, pese a todo, como inevitable.

Esta percepcion generalizada de las apoderadas, sin embargo, contrasta con uno de lo
énfasis discursivos que ha tenido el proceso de reforma en Chile. El discurso oficial de la
reforma ha insistido en la necesidad de involucrar a la comunidad educativa en su con-
junto en la educacion de los nifios y nifidd punto de partida indicaba que los apoderados —
en especial en sectores de menores ingresos- tenian bajos niveles de integracion al establec
miento y escaso apoyo a los procesos de aprendizaje del nifio, dejando todo en manos de lo
docentesy la escuela. En ese sentido, se entendia que una transformacion en este estado
cosas, que considerara laincorporacion gradual de los padres al quehacer del establecimientc
permitiria hacer una mejor escuela, mas acorde con las necesidades y expectativas de los apc
derados, e implicaria también mejoramientos sustantivos en los aprendizajes de los nifios.

Es asi como, en muchas ocasiones, los discursos e intervenciones publicas de las autorida
des ministeriales han tenido como destinatario Ultimo al apoderado, ya sea para estimular su
acercamiento al establecimiento en general, como también para conseguir mayor compromiso

9 Se entiende por comunidad educativa a los padres y apoderados, docentes-directivos y de alula, asi
como alumnos y alumnas y personal paradocente de las escuelas. En la Escuela Los Naranjos .la nocion de
comunidad educativa es mas amplia, como se analizé anteriormente.
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personal en lo referido a los niveles de logro educativo de los nifios. La busqueda por compro-
meter la participacion de los padres en la escuela y en los procesos de aprendizaje de sus hijc
ha contado incluso con campafias publicas especificas al réspééimal de este capitulo
veremos mas en detalle como las apoderadas han percibido este proceso y de qué modo la
contextos institucionales no han ayudado a transformar las condiciones de participacion de los
apoderados, que estaban disefiadas principalmente para un rol pasivo y externo.

Para comprender la pertinencia de la educacion que se le otorga a los nifios y nifias de esta
escuelas, visto a través de las opiniones y percepciones de los apoderados, nos centramos ¢
dos grandes interrogantes que estan referidas a dilucidar por qué un padre y/o madre de ur
sector popular escoge una escuela y no otra, y cuales son las principales exigencias que se |
realizan a la escuela primaria.

¢, Como escogen los apoderados las escuelas de sus hijos?

La pregunta con que abrimos esta parte nos permite orientar la descripcion y analisis de las
motivaciones que dirigen la eleccién de las escuelas por parte de los padres y madres, con el fir
de dar cuenta del imaginario que existe respecto de la funcion y sentido de la ensefianza primari
para los nifios de sectores populares. Matricular al hijo o hija en una escuela es una decision qu
esta siempre precedida de umadgeri del establecimiento que ha de ser elegido, donde se
articulan las expectativas sobre el futuro del nifio, las posibilidades materiales de las familias y las
informaciones previas que los padres tengan de la escuela. A partir de esto se genera un;
determinada demanda que se espera que el establecimiento sea capaz de satisfacer.

En sectores populares —como los atendidos por los establecimientos que son parte de est
estudio- las escuelas tienen una historia vinculada estrechamente a los habitantes del territoric
donde esta ubicada. Sélo consideremos el hecho de que varios de los establecimientos visita
dos tienen su origen, precisamente, en una exigencia o necesidad de los habitantes de un territc
rio o de una poblacién en particular. Pues, al contrario de lo que sucede para otros grupos
sociales, donde la dispersion territorial del alumnado es alta, en estos sectores las escuela
suelen tener una distribucion de sus estudiantes acotada a las poblaciones aledafias al estable
miento.

Por lo mismo, no es extrafio que la gran mayoria de las apoderadas identifiquen como primer
motivo para haber elegido una determinada escuela, el hecho que ella misma, su marido, un
familiar cercano o un amigo intimo hayan estudiado ahi mismo. Como nos sefiala una apoderadz

9 Hace algunos afos se transmitieron por TV, spots del Ministerio de Educacién donde se invitaba a
los padres a comprometerse mas con la educacién de sus hijos, dejando entrever en estos avisos que I
responsabilidad de los malos resultados obtenidos por los alumnos se podia explicar por la falta de preocu-
pacién de los padres al respecto.
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de la escuela Marco Polo, la eleccidon de esta esduelpdr herencia, digamoslo asi, por-

que mi esposo estudio aqui, mi sobrina estudié aqui y hay una buena referencia 'y eso a mi
me dio confianza, por lo que mi esposo y por lo que mi sobrina logr&prese sentido,
aquellas experiencias pasadas que, al ser cercanas, significativas y mostrar resultados positivo:
legitiman la decision que el apoderado debe tomar en el presente.

Es frecuente que todos los hijos estudien en el mismo lugar, porque se tiene un vinculo con la
escuelay se la conoce, sabiendo sus debilidades y también sus progresos. Esto también permi
que los padres vayan observando los cambios vividos por la institucién en el tiempo, pudiendo
decir —como lo hace una apoderada de la escuela Arica- queladptaritas cosas que no
estaban antésy que por eso, no dudo un instante en inscribir a su quinto hijo en esa escuela.
Por lo mismo, para quienes han estudiado o conocen la escuela desde hace mucho tiempo, ¢
hecho de que el hijo ingrese a estudiar, es —en cierta medida- la actualizacion de un vinculo cor
la escuela que habia sido establecido hace largo tiempo.

Sin embargo, las motivaciones que aducen las apoderadas no suelen estar circunscritas a u
so6lo aspecto; son, por el contrario, las mas de las veces una conjuncion de factores. Otra de la
razones que las apoderadas sefialan, es el hecho de que la escuela se encuentre cerca del ho
aun en los casos donde no se maneja mayor informacion sobre el establecimiento. Respecto d
este punto, se asocian factores de orden econémico, como también aspectos referidos a |
mayor seguridad del nifio si éste estudia en un colegio aledafio a su hogar.

Por lo mismo, alin cuando algunos apoderados desearian cambiar a sasihijosjor
colegid, en general ubicado fuera de la poblacion, limitaciones de orden econdmico impiden
gue esto ocurra. Como sefiala una apoderada de la escuela Cé@dolras’' colegios no
puedo pagar lo que ellos piden, porque hay que estar pagando mensualmente y yo no
tengo como estar pagando al /€% La escasez de recursos para cancelar el colegio, asi
como para la movilizacién del nifio, es una traba para muchos insalvable y deciden ubicarlo en
una escuela cerca del hogar. Es asi como algunos padres sefialan que la falta de dinero para
locomocion diaria o pargagar un furgdn que lo lleve al colegjionpide pensar en matricu-
larlos en escuelas alejadas de la poblacidon. Una apoderada nos cuenta que decidié cambiar a s
hijo de una escuela que estaba en otra comuna al colegio del spotat Hecho de que
donde iba era muy lejos, a veces teniamos plata para el pasaje y a veces no teniamos,
porque como éramos muchos en la familia... se iba a pie, entonces la asistencia pasaban
como alas 8:15, y adonde él caminaba y las micros no lo llevaban, llegaba después de las
nueve al colegio y el nifio tenia mucha inasisténcia

100 Esimportante recordar que las escuelas particulares subvencionadas consideradas para este estud
son gratuitas. Algunas, sin embargo, cobran anualmente una cantidad menor por concepto de fotocopias,
materiales y de Centro de Padres. Estos cobros son similares a los que se realizan en las escuelas municipal
visitadas.
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Para otros matricular a su hijo en la escuela del sectan&s¢omody porque, por
un lado, no fuita tanto tiempo para hacer las cosas de la Eaggpor otro, disminuye
la sensacidn de inseguridad de los padres, quienes temen que los nifios terngamayue “
la calle’, “andar solos de noche, tartley también, porque al estar cerca del hogar, estan
“como mas vigiladdsy es mas Segurd. Para una apoderada de la escuela Arica, el
hecho de que este establecimiento s&dd'cerradd es algo que la hizo decidirse por esa
escuela, pues en ella existe una sola puerta y la vista desde el exterior se encuentra impedi
da por unas planchas de zinc. En este mismo sentido, otra apoderada de la misma institu-
cion, critica una escuela cercana porque laiiriifios salen del colegio como qui€ten
mientras en la escuela Arica, l@d' Margarita se para en la puerta, si los nifios salen
para afuera, ella los echa para adentr&in embargo, la referencia al tema de la segu-
ridad no esté circunscrito solamente al trayecto entre el hogar y la escuela, sino también a
la percepcién que tienen los apoderados sobre el grado de control y de cuidado que el
establecimiento muestra sobre los propios nifios.

El aspecto disciplinario y normativo de las escuelas es también otro de los factores que
los apoderados consideran, tendiendo a privilegiar aquellos establecimientoefmn “
imageri en ese aspecto. De ese modo, la mayor parte de las apoderadas ve con buenos
0jos a una escuela gueeleccionasus alumnos y se desprende regularmente de los nifios
con mal rendimiento y conducta. Esta es una practica institucional asociada —al nivel del
imaginario colectivo- principalmente a los establecimientos particulares subvencionados,
mas alla de que no en todos ocurra efectivamente asi, como es el caso de la escuela Arica
que se caracteriza precisamente por lo contrario: no tener politicas de seleccién rigurosas y
aceptar todo tipo de alumnos.

Para algunas apoderadas, la eleccion de la escuela no es considerada como una dec
sion voluntaria, pues obligados por los continuos rechazos en distintas escuelas, debieron
acudir justamente a aquellas escuelas que no discriminaban a sus hijos e hijas catalogado
como ‘alumnos problemdsEn casos con discapacidad fisica, déficit atenciondl o
con “problemas de aprendizdjey que han sido rechazados en distintos establecimientos,
se opta por aquella escuela que los acepta recibir, pero que no es necesariamente dond
ellas quisieran que su hijo estudiara. Se valora, en estos casaadald, la “integra-
cion’y la aceptacion de aquellos alumnos que son crecientemente excluidos del sistema
educacional, en la misma medida en que se acumulafracessbs escolarésPor ejem-
plo, una apoderada de la escuela Los Naranjos sefiala que a su hija que estaba en sext
basico y no sabia leer ni escribir, no se la recibian en ningan colegio, por lo cual ella valora
gue esta escuela lo haya hecho.

Otra de las motivaciones que se sefalan para elegir una escuela para los hijos es que
ésta sea reconocida en el sector costupér buena En general, las referencias a este
respecto son vagas e imprecisas y no suelen ahondar mas, dejandolo en formulaciones
generales, tales comao“eblegio es buendy que los ‘profesores son buenbs$or lo
mismo, no nos debe extrafiar en el discurso de las apoderadas la total ausencia de criterio:
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vinculados a mediciones de calidad de la ensefianza —tales como el SIMCE- como varia-
bles para decidirse por una determinada estielampoco parece ser un critepara

decidir la escuela donde enviaran sus hijas e hijos, el hecho que las escuelas posean un proyec
pedagdgico o institucional innovador o que estén implementando adecuadamente la reforma.

Como hemos visto, los criterios fundamentales se relacionan con el conocimiento
previo de la escuela por la presencia de familiares que han pasado por ella, viabilidad
econdmica, percepcion de seguridad y control, imagen que tiene buena disciplina y receptividad
de ciertas escuelas a los alumnmeblemas. Es asi como, pese a sus intenciones iniciales,
muchas apoderadas expresan implicitamente no haber podido optar y elegir entre escuelas.

Esta jerarquizacion de los términos sobre los cuales se decide la escuela apropiada,
donde la calidad de los aprendizajes es un factor en un comienzo secundario, nos entregze
también pistas respecto de las expectativas, posibilidades y limitaciones que las apodera-
das construyen sobre la escuela a la que asistiran sus hijos. Como veremos a continua-
cion, la calidad de la ensefianza se convierte en un factor importante sélo una vez que el
alumno ha ingresado al establecimiento. Hay una demanda implicita que las madres le
realizan a cualquier escuela: “ensefiar” correctamente a sus hijos y para muchas apodera
das, no es una exigencia que se deba explicitar, pues se sobreentiende que una escuela
sus profesores estan para ensefar.

¢ Qué esperan las apoderadas de la escuela?

La valoracion que realizan las apoderadas de la educacion recibida por sus hijas e hijos
tiende a ser dispar, incluso entre padres de una misma escuela. Por lo mismo, es importante ¢
momento de evaluar la escuela, las historias de vida y las expectativas personales y familiares
sobre el futuro del nifio. A partir de esto, se le demandan a la escuela determinadas cosas, tant
en el plano de la ensefianzacaitenidog como en lo referido a los aspectos formativos y la
entrega de normas sociales relevantes. Creemos que en torno a estos dos ejes de sentido
articula el discurso evaluativo de las apoderadas en referencia a las escuelas donde asisten s
hijos.

En el plano de la formacién de los alumnos y alumnas en la integracion de pautas de
comportamientos, la opinion de las apoderadas se divide entre quienes destacan positivament
el papel de los docentes, expresado en la preocupacion y el buen trato que le muestrar
cotidianamente a sus hijos; y quienes sefialan, en términos generales, la carencia de socializacio

101 Desde el Ministerio de Educacion se ha sostenido frecuentemente que las mediciones nacionales de I
calidad de la ensefianza (SIMCE, por ejemplo) son guias para que los apoderados puedan escoger adecuad
mente la institucidn escolar para sus hijos. Esta pretension se torna irrelevante en estos sectores sociales, |o
cuales no le otorgan mayor valor al puntaje obtenido por las escuelas, no dicen informarse ni dirigir su
eleccion a partir de este criterio, privilegiando —cuando asi pueden hacerlo- otros factores, como los mencio-
nados anteriormente.
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de los alumnos y el débil papel que actualmente esta cumpliendo la institucion escolar en trans-
mitir normas y promover conductas adecuadas. Entre ambos polos se mueven las percepcione
de los apoderados que enfatizan la importancia de los aspectos formativos.

En el plano de lo cognitivo, las visiones de las madres discurren de un modo similar al men-
cionado anteriormente, mientras algunas se refieren a la calidad de la ensefianza como satisfac
toria, otras la critican fuertemente y reconocen gque sus escuelas se encateaae’ en
comparacion con las escuelparticulares 2 A continuacion observaremos algunos topicos
gue articulan la evaluacion de las escuelas y las demandas que se encuentran implicitas entre Ic
apoderados de las escuelas visitadas.

a) La escuela como “segunda casa”

Uno de los aspectos valorados es la capacidad del profesorado de entablar relaciones
de confianza con los nifios, permitiendo que éstos sientan seguridad, por ejemplo, de
“hablar con ellos de sus problemagpoderadas de las distintas escuelas describen al
profesor como unsegundo papdy a la escuela como I&égunda casadenotando con
esto el rol que le asignan a los profesores. Demandan de ellos no sélo la transmision de
contenidos, sino también que muestren preocupacion y que establezcan relaciones con
los nifios basados en @rhor’ y “el cuidado”. En ese sentido, reclaman de los docentes
gue cumplan adecuadamente este rol sustitutorio de la autoridad familiar, al menos mien-
tras se encuentran en la escuela.

Para estas madres, el tipo de relaciones existentes entre docentes y alumnos tendria un
incidencia directa en la disposicion del nifio y la nifia hacia la escuelay el aprendizaje. Una
apoderada de la Escuela Los Naranjos, hablando del anterior establecimiento donde habie
estado su hija, sefiala que en esa esculas ‘hifios no les dan la oportunidad para desa-
rrollarse, porque cuando no le dan amor, el nifio se pone mas en contra”. Relaciones de
este tipo coartarian las capacidades y habilidades del nifio, limitando su desarrollo integral e
impidiendo que en el futuro éstega alguien mas en la vid&@or lo mismo, ella destaca el
trabajo personalizado que realizaria la Escuela Los Naranjos, donde incluso se habrian preocu
pado de derivar a su hijaiperkinéticd al psicologo, por lo que ella estd muy agradecida,
“porque en otros colegios nunca me dieron una oportunidad asi

En este mismo sentido, un aspecto que se considera importante es que los profesores
no establezcan diferencias marcadas entre los alumnos, y que los atiendan sin realizar
discriminaciones: ihdependiente de la nota que pueda tener el’ni#or lo mismo, se
exige de los maestrosdlidad humanay el interés, por encima de todo, derfnar perso-

102 Sibien en este estudio se consideran tres escuelas particulares subvencionadas, éstas son complet:
mente gratuitas, por lo cual, las referencias que los apoderados realizaresoheta’s particularéso-
rresponden en general a establecimientos particulares donde existe algiin cobro mensual minimo, cuestion
gue no ocurre en estos casos.
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nas. Parala apoderada de la Escuela San Antonio, son estas cualidades las que hacen que Ic
docentes de su escuela sean buenos, porque se preocupan demdiestudiante y como
persona’.

Del mismo modo, algunas apoderadas creen que la escuela debe asumir un rol mas activc
respecto de problemas sociales que afectan fuertemente a estos sectores. En particular, s
refieren a hacerse cargo de tematicas tales como la drogadiccion, el alcoholismo y el embarazc
adolescente. Su mayadber”, en relacion a los propios padres, los habilitaria para enfrentar
estos temas, ya que puedenseiiar lo tedérico, lo informativo, pues los profesores estan
como bien preparados para ensefarles, para mostrafese al interés que manifiestan
algunos padres sobre la necesidad de que los docentes asuman en forma mas sistematica e
labor formativa, centrandose en las problematicas cotidianas que aquejan a los nifios y jovenes
de sectores populares, también es pertinente mencionar que los Objetivos Fundamentales Tran:s
versales no tienen ninguna presencia explicita en el discurso de las apoderadas.

Hasta aqui hemos mostrado como un grupo importante de madres valora el rol forma-
tivo de los docentes y directivos-docentes y que en las escuelas exista una interaccion
entre nifios y adultos fundada en el respeto mutuo, en la preocupacién y el carifio. Sin
embargo, no todos ellos concuerdan que esto se esté cumpliendo a cabalidad. Esto s
haria palpable cuando se presentan situaciones de maltrato o despreocupacion por part
de algunos maestros. En la escuela Cordoba, por ejemplo, sus apoderadas critican el tratc
cotidiano de algunos docentes a los estudiantes, caracterizado por la falta de preocupa-
cién, la humillacion y, en casos extremos, el maltrato fisico a algunos estudiantes. Una
madre nos expresa que sobre una directivo-docente de esa désgmtaliartas quejas
de nifia$ que dicen que esta persona les halifado el peld y las patillas; incluso,

“afos atras a un alumno le pegd, le dio una cachétada

La pervivencia de estas practicas docentes en una sociedad crecientemente intolerante a la
mismas, no ha hecho sino aumentar la presion de muchos madres para que éstas se termine
definitivamente. En ese sentido, le exigen explicitamente a la escuela que se instituyan otras
relaciones entre los nifios y los adultos. Sin embargo, es necesario sefialar que aiin un grupo n
menor de apoderadas autoriza tcitamente este tipo de situaciones, considerandolo parte de I
atribuciones propias del docente.

b) Orden y disciplina: respuesta a la falta de autoridad del adulto

Entre las apoderadas entrevistadas, algunas expresaron que una de las principales de
bilidades de la institucion escolar hoy en dia, es su poca capacidad para transmitirle a los nifios
pautas conductuales claras, donde primen el respeto a los mayores, la disciplinay la responsa
bilidad. Sefialan, en ese sentido, que la pérdida de autoridad de las figuras adultas seria un sign
de los tiempos actuales, presente especialmente entre los jévenes y nifios de sectores de men
res ingresos. Estas referencias se hacen generalmente a partir de la comparacion de su prop
experiencia como alumna, respecto de lo que observan hoy en dia en la esteglzabia
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mas respeto de los alumnos hacia los profesores, no como ahora, que hay alumnos que
son muy violentos y por poco quieren pegarle a los profésdtas algunas madres, la
relacion que se debe establecer entre alumno y maestro, debe estar fundada en la explicitacioi
(y restauracion) del poder que poseia el adulto respecto del menor. Como lo deja en claro une
apoderada de la escuela Praga:recuerdo que en el tiempo en que nosotros estuvimos
estudiando, el profesor era como el segundo papa y los nifios asi lo asumian también. O
sea, que tu no trajeras la tarea era de ponerte a temblar delante de tu profesor, porque no
habias traido la tarea, y eso aqui se ha perdido, ya no hay respeto, no hay temor, no hay
ese jchuta, tengo que cumplir porque si no me van a retar en el colegio! No esta eso y me
parece que eso es malo para los nifios”.

En este sentido, el proceso de ensefianza debe estar guiado por la recompensayy el castig
como formas de estimular y/o hacer cumplir a los nifios con sus obligaciones escolares. Sin
embargo, para que esto sea efectivo el adulto debe estar en posesion de una autoridad gL
ahora no ostenta; de lo contrario, ocurriria lo que esta pasando en la actualidad, donde nifios
jovenes tespondehy “ desafiafila palabra del adult®’. La figura simbdlica del docente
como segundo papéa aqui adquiere presencia en tanto debiera ser capaz de poner los limites
normas a la accién de los nifios. Lo que algunas madres demandan de la escuela es que és
colabore en la recuperacion de este orden tradicional, asumiendo que los docentes se encuer
tran en una mejor posicion para hacerlo, pese a que reconocen que en este proceso el meno
cabo de la autoridad habria afectado a ambos —padres y profesores-. Segun una madre de |
escuela Marco Pold¥o pienso que los papas y los profesores educan a los hijos, los
profesores en su parte y los padres en otra parte, pero si yo trato y no puedo, tengo que ir
a pedirle ayuda al colegio (...) (lo importante) es que los nifios capten el concepto del
respeto hacia los padres o hacia los mayores, porque si no hay respeto de un nifio hacia su
papa, no sé ¢qué podriamos hacer? La mama se va a volver loca, o el pap4, y el profesor
no ayuda para nada en esto”

Esta percepcion de imposibilidad respecto de la educacion de los hijos, que se encuen-
tra presente en muchas apoderadas, se transforma en una demanda explicita a la escue
para que ésta restituya un estado de cosas, donde el nifio tebgamuodmportamien-
to”, sea disciplinado y respete la autoridad de los adultos.

Para algunas madres las transformaciones vividas en la educacion el ultimo tiempo,
han estado dirigidas en el sentido inverso de lo que esperarian, pues se habrian debilitadc

103 Soninteresantes las palabras de una apoderada quien sefiala que la pérdida de autoridad de los adu
tos no es privativo de nuestras escuelas ni de nuestro pais, sino que responde a un proceso de orden globa
“El hecho de que los papas hayan perdido autoridad sobre sus hijos, y al mismo tiempo los profesores
pierden autoridad sobre los nifios, es algo que pasa a nivel mundial en realidad, desde que en Estados
Unidos los hijos pueden denunciar a sus padres por maltrato y por cosas por el estilo (...) si la familia es
destruida el resto de la sociedad lo va a ser también y me parece que por ahi va todo lo que esta sucediendo
en los colegios (...) como te decia antes, que el nifio ya no tiemble delante del profesor porque no trajo una
tarea, porque no cumplio con lo que le pidio, todo eso coloca a los chicos en un clima de mucha liberali-
dad, que no es lo mismo que libeftad
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los mecanismos de control y de castigo de las escuelas. Esto, que muchos lo observan como u
paso positivo, para una apoderada de la escuela Praga significa un retroceso, pues dificulta qu
se pueda avanzar en el sentido de instaurar mayor respeto y disciplina en las escuelas, o cuz
terminaria afectando los procesos de ensefianza y aprendizaje de los misnitzsetitios-

cion ya no es lo mismo tampoco, en el sentido de que se le ha quitado autoridad a los
profesores, de que ahora cualquiera puede ir y denunciar, ponte td, que le tiraron el pelo a
mi hijo, que le tiraron la oreja a mi hijo y que el profesor no tiene porqué hacer eso... o
sea, Yo encuentro que tampoco es bueno que anden castigando fisicamente a los nifios
pero que se tomen medidas drasticas, eso si”.

La demanda, bastante extendida, de las madres por mayor control en la escuela, que Ic
expresan con la frasgie sean mas estrictpse orienta al reestablecimiento def-
deri en la sala y ademas, creen necesario aumentar la disciplina y el rigor en todos los
ambitos de la escuela. Pese a esto, entre estas madres no se observan formulaciones mt
precisas respecto de sus demandas en este aspecto, y sefialan, en términos generales, c
desean nifiosfias obedientés” responsabl€s “ disciplinado$, con “modaley, etc.

Por otro lado, se sostiene la necesidad de establecer criterios estrictos de seleccion
para el ingreso del alumnado a la escuela, asi como promover la expulsion de quienes
sean consideradosnalos elementfsentre quienes se menciona a tepitentes, los
garabateroslosmaldadosoglosviolentos etc. Segun estas mismas madres, actualmente
los profesores y las direcciones de los establecimientos educativos son muy permisivos
con ciertas conductas cotidianas de algunos alumnos, entre las que se manesna: “
ponsabilidad con las tareas escolaresurhar’, “escaparse del colediopelear entre
compaferos,responderle al profesrpiropear a una apoderada, portar cuchillos o an-
dar con marihuana adentro de la escuela, etc.

c) Ensefianza: las diferencias de calidad

La calidad de la ensefianza de las escuelas estudiadas —medido segun la prueba SIMCE
varia desde aquellas con evidentes problemas de aprendizaje entre sus alumnos (Arica
Cérdoba), a aquellas que se encuentran en un buen nivel, en comparacién con estableci
mientos de las mismas comunas (Marco Polo y San Antonio). Las valoraciones de las
madres sobre las escuelas, sin embargo, no se ajustan completamente a estos resultado
sino que corren en algunos casos por carriles distintos. La excepcion la constituye la
escuela Cérdoba, en la cual los malos resultados en las pruebas estandarizadas de med
cién coinciden con la percepcion de las apodetédBgl mismo modo, al interior de los
distintos establecimientos, las visiones respecto a los aprendizajes de los alumnos varian

104 En la descripcion de esta escuela, en esta misma investigacion, se puede observar el proceso d
reforma y las dificultades en su implementacion, asi como la negacién que hacen los directivos-docentes
respecto de su condicion de escuela “critica”.
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notoriamente entre las distintas apoderadas. Estas percepciones nos hablan mucho de cuale
son sus deseos, expectativas y demandas respecto de la educacion de sus hijos.

Para una parte importante de las madres, la calidad de la ensefianza en las distintas
escuelas es satisfactoria. Sus puntos de referencia para afirmar esto son, en general, la
experiencias pasadas con las cuales ellas comparantadad de materiague ahora les
entregan a los alumnos con lo que a la misma apoderada, a sus otros hijos o a familiares le:
entregaban. En ese sentido, laimplementacién adecuada de la reforma en el aula no es un asun
gue se considere al momento de evaluar la ensefianza de los nifios. Los criterios de evaluacio
que utilizan, por el contrario, tienden a cuantificar los contenidos entregados, esto es que a
mayor cantidad de “materia” es mejor; o, sencillamente a ubicarlos en una linea temporal, donde
mientras mas temprano se vean determinados contenidos -en comparacion con su propia expe
riencia o la de sus hijos- significa que mejor es la ensefianza. Por ejemplo, una apoderada relat:
gue cuando ella estudiaban‘quinto todavia nos hacian cosas de primero, pero ahora no,
porque ya desde primero comienzan a hacer cosas correspondientes mas al tercero, al
segundd

Por lo mismo, muchas veces se encuentra ausente la pregunta por la profundidad en el
tratamiento de los contenidos verticales en beneficio de la extension de los contenidos
tratados. Como lo plantea una apoderada de la escuela Marcol®aea“es que les
traten de meter mas matetjaon el objetivo de tenerlos mejor preparados una vez que
hayan salido de la escuela primaria. Algunas apoderadas critidantiaut’ de ciertos
docentes al trabajar determinados contenidos o, para poner un ejemplo especifico, en
algunas escuelas cuestionan la escasa cantidad de libros que les dan anualmente a leer ¢
Lenguaje y Comunicacién. Sin embargo, la preocupacion manifiesta por el tema didacti-
co -0 de como ensefian los docentes- se encuentra practicamente ausente entre los apod
rados. En general, los cambios metodologicos han sido percibidos fragmentariamente
por la mayor parte de las apoderadas, quienes muchas veces no le encuentran significa
cion pedagogica a determinadas técnicas que los profesores utilizan. Esto se percibe, en espe
cial, en lo referido al trabajo en grupo, que varias apoderadas no entienden su sentido y le
demandan a la escuela reforzar y aumentar la cantidad de contenidos que se transmiten, ante
que preocuparse por la forma en que éstos son trabajados.

Para otras -las menos, por cierto-, la buena calidad de la educacion se explica por el carac
ter personalizado de la ensefianza, cuando, por ejemplo, los dosetdesen el tiempo de
iralumno por alumno para que el nifio entienda bien lo que le estan enséftastdajue
ocurre en la escuela San Antonio, se repite en otros establecimientos, y en especial entre la:
madres que manifiestan tener hijos con algiiado de déficitde aprendizaje. Es frecuente
también que entre estas apoderadas se tienda a culpar al alumno o alumna por las dificultades
los malos resultados académicos. Expresiones tales coegzlio medio flojita “ no cum-
plia con sus tareds" no le entraba en la cabezdes que es dejadpetc., son usadas por
algunos apoderados para descargar la responsabilidad en el nifio, sefialando a continuacién gt
las escuelas y los profesores tienen la culpa Estas apoderadas valoran a aquellos profe-
sores que realizan reforzamientos a alumnos considetadws'o “ problemético%
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Para una apoderada de la escuela Praga, la responsabilidad por los bajos aprendizajes €
compartida entre los nifios y la Reforma, dado que con el proceso de cambios se han introdu-
cido “cosas que no deberian estar'aBe refiere especificamente a la promocion automéatica
en 1°y 3° basico y a la mala calidad de los textos de los alumnos donde norsdéik §
presenta lecturas que no tienem{an sentidd Algunas agregaran, por el contrario, que los
problemas familiares —en patrticular, las separaciones o peleas de los padres- son los causante
ultimos de estas actitudes en los nifios y nifias.

Dentro del grupo de apoderadas entrevistadas fue posible observar también una postu-
ra de abierta critica a la calidad de la ensefianza en algunos de los establecimientos visi-
tados. La distincidon entre escuelas gratuitas —sean de dependencia municipal o particulares
subvencionadas por el Estado- y las escuelas pagadas —sean particulares subvencionadas ¢
financiamiento compartido y las particulares pagadas- es lo que marca la diferencia en este
tema. Segun una apoderada de la escuela particular subvencionada (gratuita) Los Naranjos, lo
alumnos de este establecimierfi@n a un ritmo normal, pero mi sobrina que va en un
colegio particular estd mucho méas adelantada (...) cuando a Camilo (su hijo) le pasan
una materia a esta nifia tal vez ya se la han pasado, ponte ti dos meses antes. Esta nifiz
en lo que va del afio ha leido como seis libros, Camilo no pasa de los cuentos, cuentos
cortos. Pero considero como mama, que no esta mal, que no puedo exigirlo mas, si fuera
en un colegio particular donde todos los nifios van a un mismo nivel, ahi considero que a
mi nifio le ensefiaran esto...”.

Las diferencias en la calidad de la ensefianza se tienden a naturalizar, aceptando comc
razonable que por estar en un colegio gratuito afio a afio se vaya ampliando la distancia -
en los conocimientos adquiridos- respecto de los alumnos de establecimientos que tienen
mayor financiamiento. Muchas madres tienden a asociar autométicamente una adecuada
calidad con las escuelas pagadas; mientras que aquellos establecimientos gratuitos, donde lo
nifios y nifias estan a distintedveles, los aprendizajes de los estudiantes siempre se encuen-
tran retrasados respecto de sus pares de colegios particulares.

La desigualdad en la calidad de la ensefianza a partir de los tipos de escuelas es consi
derada como normal por muchas apoderadas, quienes reconocen, por lo tanto, que st
deseo seria trasladar a sus hijos a un colegio pagado, pero que los recursos econémicos |
hacen inviable. La salida a esta situacién de desventaja estructural en la calidad de la
ensefianza -de la que el propio alumno pagaria las consecuencias una vez que egrese de
Béasico-, es entonces siempre individual, donde la posibilidad de una mejor educacion se
encuentra en el acceso eventual del estudiante a una instifp@gada”. En general, las
propuestas de las madres al respecto no hacen alusién a estrategias de mejoramient
colectivas, que consideren la transformacion de las condiciones internas de la escuela que gene
ran estos malos resultados académicos.

Para un sector de las apoderadas las dificultades socioeconomicas las obligaria a tene

gue asumir de entrada, y como un hecho natural, una menor calidad de la ensefianza para st
hijos. Por ejemplo, una apoderada de la escuela Cordoba sostiehayjgee' ser realista
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(...) yo estoy consciente de que el colegio esta en atraso en comparacion con otros cole-
gios, y silaidea —como ella misma plantea- es que salgan bien preparados para la ensefianz:
secundaria, el futuro no es muy auspicioso para los estudiantes de este colegio. Pese a est
sostiene que no tiene los medios para solventar el cambio de su hijo a una mejor escuela.

En este callejon sin salida, donde el colegiomsy'maldy no existen las capacidades
materiales de la familia para dejarlo, se espera el egreso del alumno y alumna para comproba
las verdaderas consecuencias del paso de su hijo por una escuela de este tipo. Por ejemplo, ul
madre de la escuela Cordoba cree que/6by a ver los resultados 100% en un afio o en dos
afos, voy a ver el resultado cuando mi hijo salga de ottBystintos relatos de apodera-
dasy profesores sefialan las dificultades sufridas al momento de entrar al liceo por estudiantes
consideradodduenosen sus respectivas escuelas, lo que sélo vendria a corroborar la percep-
cion de algunas apoderadas respecto de la mala calidad de ciertos establecimientos. Perc
segun una madre de la escuela Prdga:condiciones econémicas no dan como para cam-
biarlos, porque el colegio en que a mi me encantaria tenerlo es el Jardin del Bosque, pero
alli por ellos hay que desemboilsar, por lo menos 50 o 60 mil pesos anuales y eso es harto,
igual’.

Las mismas madres que critican la mala calidad de sus escuelas lo hacen articulando
un deseo, que no es otro que equiparar la calidad de la educacién en todos los estableci
mientos sin importar la dependencia de los mismos. Una apoderada de la escuela Cordo-
ba, expresa quesl bien estan atrasados y en un nivel mas bajo, me gustaria que el
colegio se pusiera a nivel, que destacara la escuela Céfdoba

En general, respecto de la calidad de la ensefianza se presentan dos posiciones muy encol
tradas: unas la consideran adecuada y satisfactoria, aun cuando plantean ciertos reparos e
torno a la necesidad de exigirles mas a los nifios, pasandoles mas contenidos y materias; otras
por su parte, reconocen su descontento con las escuelas que atienden a los sectores de meno
ingresos que no pueden pagar mensualmente. Para estas ultimas, el espejo se ubica en Ic
colegios pagados los que si serian pertinentes respecto de las necesidades que en lo cognitiy
tendrian los estudiantes. En ese sentido, la labor de las escuelas gratuitas, y de sus profesore
por tanto, es vista como absolutamente insuficiente. Sin embargo, como ya se expreso, pare
muchas madres ésta es una situacion de dificil resolucion, e incluso algunas tienden a naturaliza
la segmentacion social de la calidad de la educacion, donde a los sectores mas deprivados les ¢
normal una educacion de menor nivel.

Participacion de las madres en la escuela y en la ensefianza de sus hijos

Al inicio de este capitulo planteabamos el interés que existia en las esferas oficiales por
promover una mayor participacion de los apoderados en la escuela, lo que se habia traducidc
incluso en campaifias comunicacionales destinadas a este fin. Cabe, entonces, hacerse la pr
gunta sobre cual es el impacto en las escuelas de esta ofensiva ministerial y comunicacional par:
incorporar a los padres y madres. Creemos que una forma de responder a esta interrogante ¢
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acercarnos a los planteamientos que los mismos actores de esta comunidad elaboran al respe
to. Ya sabemos que la mayor parte de los docentes y directivos-docentes no observan mayo
variacion en la relacion escuela-hogar a partir de laimplementacion de la reforma, y que, inclu-
S0, muchos sienten que espreocupaciontle los padres hacia los nifios habria aumentado,
engrosando aun mas la lista de tareas de los docentes.

Desde el punto de vista de las madres, las relaciones entre ellos y la escuela no son
sustancialmente distintas que las que tenian antes de la reforma. En cierto sentido, aquella hete
rogeneidad que caracterizaba a los apoderados no se ha modificado, encontrandose aun |
discusion en las mismas madres -entre las “cooperadoras” y aquellas que se mantienen al mar
gen de la escuela-, en lo referido al nivel de compromiso de cada una. En los establecimientos
gue visitamos pudimos observar estas diferencias, donde, por ejemplo, habian algunas madre
gue deciancuidar al cursd cuando la profesora tenia que hacer tramites, que ayudaban a
servir los almuerzos de los nifios o que participaban activamente en las organizaciones de apo
derados y en sus actividades (rifas, kermeses, completadas, etc.); mientras una mayoria er
reacia a participar de los diferentes espacios habilitados para ello, limitando su preocupacion a
asistir—en el mejor de los casos- a las reuniones de curso y a demandar informacion especific:
de su hijo o hija.

En general, en estas escuelas los espacios institucionales y las organizaciones de apo
derados (en los establecimientos en que las hay y funcionan) son consideradas principal-
mente para ayudar materialmente a las direcciones en la implementacion de las politicas
y proyectos que éstas consideran pertinentes. Por lo mismo, en muchos establecimientos |z
mayor parte de los padres y madres se abstienen de participar en estos espacios. Tampoco
observa laincorporacion de los apoderados —en términos generales, repetimos- a las instancia
de decision importantes o a la discusion de aspectos que trasciendan lo relativo a infraestructure
e implementacion material de la escuela. Pareciera ser que los llamados de la autoridad a abri
la escuela para la participacion de los padres y madres, no han sido seguidos de politicas cohe
rentes que transformen los contextos institucionales, donde otras relaciones entre los apodera
dosy las escuelas sean posibles.

Sin embargo, en el plano de los aprendizajes de los nifios, muchas madres reconocen mayo
grado de preocupacion en lo cotidiano. Una apoderada de la escuela Los Naranjos, por ejem:
plo, dice quetino tiene que estar ahi poniéndole el hombro, porque si no la cosa no funcio-
na”. Esta percepcion de que la colaboracién del hogar es fundamental en el aprendizaje, expre-
sado comodyudarlos en las tareay “ revisarles el cuaderripse encuentra extendida entre
los apoderados. Una apoderada de la escuela Marco Polo, nos cuenta su propia experienci
con su hija*Con mi hija hemos tenido que investigar, buscar informacion, todas esas
cosas. Es que hacemos fuerza en conjunto, tanto la mama como la nifia, porque hay cosas
que la nifia no puede, por ejemplo, yo no dejo a mi nifia salir sola, si tiene que salir a
buscar informacién a una biblioteca o algo asi, tiene que ir conmigo”.

Si bien algunas apoderadas esto lo observan como algo novedoso y que se habria intensifi:
cado con la Reforma, otras sostienen que lo mismo habian hecho con sus hijos que estudiarol
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antes de la reforma curricular. Por ejemplo, haciendo una comparacion con su experiencia
cuando ella era estudiante, una apoderada de la escuela Los Naranjos expresa que en larel
cion apoderada y compromiso con la educacion de los nifios, estaria el elemento distinto con el
periodo pre-reformdta reforma no la siento tan distinta, lo que si encuentro ahora es que
hay mas participacion de los papas con los hijos que antes. Antes los papas se presenta-
ban para la pura reunion de apoderados y era por compromiso mas que nada, no por el
interés que tuvieran con los nifios”.

Sin embargo, varias apoderadas plantean que existen ciertas limitantes para poder
“ayudarlos m4s y que al mismo tiempo, se enfrentan con la presion institucional y de
los docentes por colaborar con sus hijos. La principal se refiere a la carencia de conoci-
mientos que les permitan asumir este rol mas activo en la ensefianza del nifio. Como lo
expresa una apoderada de la escuela Cord@donces tanta obligacion ‘de que usted
tiene que ensefarle, usted tiene que forzarlo a leer’. Pero cuando uno no tiene esos
medios como que se siente un poco discriminada en ese sentido (...) porque si yo (el
docente) sé que usted no sabe leer, que no tuvo un estudio mas alto, yo no le puedo exigir
tanto a usted que le ensefie a su hijo (...) yo llego hasta sentir vergtienza porque no llego
mas alla”.

Pese a esto, muchas madres asumen como necesario colaborar con sus hijos, pero recont
cen que, a menudo, sus posibilidades de hacerlo son limitadas, tanto en lo material como en e
conocimiento necesario. En ese sentido, la mayor parte de las apoderadas dicen estar involucradz
en la ensefianza de sus hijos, atin cuando, como ya lo vimos, respecto de los asuntos general
de la escuela, no manifiestan mayor interés.
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PALABRAS FINALES

A lo largo de este estudio nos hemos referido a la nueva propuesta curricular y a como
ésta es percibida por directivos, docentes y otros actores escolares, focalizando nuestrc
atencion preferentemente en un aspecto de esta reforma, como es la propuesta de Objeti
vos Fundamentales Transversales. Las conclusiones preliminares a que arribamos en e
primer afio de estudio deben ser consideradas con precaucién dado el breve tiempo de
vigencia de la reforma.

Un primer elemento que nos parece importante explicitar tiene que ver con la impor-
tancia que adquieren los procesos iniciales de planteamiento y disefio de los cambios
curriculares. Esta primera aproximacion marca posteriores elaboraciones y, en este sentido,
cobra especial valor identificar los elementos que han facilitado este proceso inicial y los que lo
han obstaculizado, como insumos para los disefiadores de politica.

Un segundo elemento tiene que ver con el tipo de relaciones que se van construyendo
en los procesos de cambio desde espacios diferentes y bastante lejanos, con ritmos y tiempo
diversos; en los que los disefiadores de politica se ubican distantes de la vida cotidiana en la:
escuelas y los docentes estan alejados de las preocupaciones y motivaciones que orientan |
nuevas politicas.

Si estas relaciones no se explicitan y se avanza en su comprension —proposito del present
estudio-, se recurre a descalificaciones mutuas, en la base de las cuales hay aprensiones
desconfianzas. Por parte de los disefiadores, temor al fracaso, a la critica de diversos sectore
de opinidn y a que se levanten resistencias que impidan lograr lo que consideran relevante par:
el desarrollo del pais. Desde los docentes, temor a ser marginados, sancionados y mal evalue
dos, en definitiva, a ser descalificados en su capacidad profesional. Este escenario no gener:
condiciones propicias para producir cambios significativos.

A continuacién nos detendremos en algunos aspectos que nos parecen relevantes par:
un debate posterior.

I.- Un tema que ha atravesado el desarrollo del pais los Ultimos veinte afios — y que sin
duda marca el contexto de la Reforma Curricular- es la transformacion del rol del Estado,
adquiriendo especial sensibilidad en el ambito educativo. La definicion de la subsidiariedad
como el concepto orientador de la accidn estatal, desde la década de los '80, no ha sido
cuestionada fundamentalmente, pero si se ha avanzado, en algunos ambitos, en intenta
reformulaciones hasta donde la normativa legal heredada lo permite. La consigna, una educa-
cion de calidad para todos los nifios y nifias, ha orientado los esfuerzos de los gobiernos de |z
Concertacion. Avanzar en el logro de esa consigna bajo la tutela de la subsidiariedad, ha de-
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mandado tomar opciones, definir caminos y optar por estrategias, buscando conciliar posturas
tan distantes como la reivindicacion de una educacion publica, gratuita, estatal y centralizada,
con larespuesta a los imperativos del presente, para lo que, generalmente, se postula la privatizacic
como la solucién para el mejoramiento de la calidad y de la equidad en educacion.

Queda en evidencia que tras estas posiciones hay proyectos politicos de desarrollo del
pais, entre los cuales hay uno hegemonico, hasta el momento sin disputa, como es el
modelo de libre mercado. La politica educativa de los gobiernos de la Concertacion, ha
llevado adelante su consigna en el marco de este modelo, conciliando o apropiandose de
ciertos aspectos, asi como enfrentando otros. El rol del Estado ha sido perfilado como
pro-activo y regulador, utilizando la normativa vigente en funcién de esos propdsitos.

Al analizar la actual reforma curricular, se advierte una marcada similitud con proce-
sos de reforma que se estan implementando en diversos paises, donde las logicas d
mercado se han fortalecido. En estos procesos se combina un fuerte rol del Estado en lo curricula
con légicas empresariales en la gestion y administracion de los recursos. Del mismo modo, la
recurrencia a imaginarios nacionales para lo curricular se articula con posiciones tradicionales y
conservadoras en lo valérico-moral.

Ante esto, existen distintas lecturas para acercarse al problema, nosotros planteamos una d
ellas. A nuestro juicio, lo que diferencia fundamentalmente a las actuales politicas en educacion,
es la reformulacién del sentido de lo publico, donde la responsabilidad del Estado ha consistido
fundamentalmente en resguardar el cumplimiento de estdndares minimos por parte de los
sostenedores de las escuelas y liceos del pais, sean éstos municipalidades o particulares.

Este debilitamiento de lo publico se manifiesta en la ausencia de debate extendido e
informado, asi como por la evidente debilidad de una masa critica que acompafie los
procesos de cambio. Indudablemente, esto Ultimo constituye una situacion de contexto de so-
ciedad, que excede el ambito educativo, donde se ha naturalizado el actual sistema economic
y también el lugar que le corresponde ocupar al Estado en este contexto. Esta reformulacion
aparece tensionada con un nuevo sentido, el sentido de lo privado.

Esta logica empresarial de la eficiencia se superpone a la l6gica social de participa-
cion de los actores, que se reconoce en el sentido de lo publico. El dilema es encontrar un
adecuado equilibrio para alcanzar las metas que se buscan. Hasta el momento la compe
tencia, los incentivos, las mediciones, las sanciones, lo individual por sobre lo colectivo,
lo laboral por sobre lo profesional, han tenido un espacio privilegiado y los resultados
han sido precarios. Queda en evidencia la necesidad de fortalecer los espacios colectivos
de reflexion que permitan la creatividad, la apropiacion y la recreacion de la innovacion.
La soledad de los docentes en el aula, Unicos responsables de los aprendizajes de lo:
alumnos, no garantiza creatividad y capacidad innovadora.

En este contexto se entiende la politica que orienta la reforma curricular: se afirma el rol del
Estado a través de la autoridad de los especialistas, se perfeccionan los mecanismos preferer
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temente instrumentales para lograr eficiencia, en cambio se reduce la participacion de los acto-
res (docentes, familias, organizaciones sociales, etc.). El debate sobre el proceso de cambio
curriculares ha estado limitado a ciertas consultas a instituciones y organismos respecto a tema
especificos, y a una critica permanente, mas politica que técnica, de sectores de derecha qu
han copado la opinién publica.

Quizas es el momento de abrirse a otras l6gicas, apoyando y entregando un mayor
protagonismo a la comunidad escolar. Una condicién, sin embargo, es destinar tiempo
real a esos procesos, considerarlos como una inversion y no un mayor gasto, dar especia
atencion al rol técnico del cuerpo directivo de las escuelas, apoyar y exigir la
profesionalizacion del docente. Esta l6gica avanza hacia un empoderamiento de la escue-
la, como institucién que se hace cargo de sus desafios, y significa un largo camino que es
necesario comenzar. Estrategias que privilegian el trabajo individual y desarticulado del
docente, en las que el aula es el Unico espacio de recontextualizacion, dificultan el desa-
rrollo de identidad y pertenencia con la propia institucién y con la implementacion del proceso
de cambios propuesto.

Como un tema abierto al debate, se nos plantea la tension que se advierte, entre un
disefio curricular de excelencia en busqueda de una mejor calidad de la educacion, y un
componente central para una sociedad democratica, como es la construccion de ciudada:
nia. Nos queda en evidencia que los procesos de cambio, para que sean efectivos, debe
situarse desde una comprension de la ciudadania, que no se acaba en disposiciones de L
marco curricular sino que se prueba y se potencia en el curso de los mismos procesos.

Il.-  Unaspecto central en este proceso de cambios curriculares tiene relacion con la estrate-
gia que se eligio para llevar adelante la reforma. Desde inicios de la década de los 90’ se
realizaron diagndsticos, se avanzo en identificar los grandes problemas que presentaba la edu
cacion y los desafios que se debian enfrentar. En el centro de estos desafios estaba la basque
de calidad y equidad en la educacion, en el contexto de una revolucion tecnoldgica y de cam-
bios sustanciales en la produccion y circulacion del conocimiento. El desarrollo econémico
demandaba, a su vez, nuevas destrezas y capacidades, en el marco de una economia en
proceso de progresiva globalizacion.

En base a este diagnostico, consensuado en circulos intelectuales y politicos, se en-
frentd el desafio de adecuar los marcos curriculares a estos nuevos contextos. La reforma
curricular paso a ser un bien en si mismo, centrandose la preocupacion en la busqueda d
los modos més adecuados para su ejecucién, antes que la apertura a la discusion sobre |z
bases del cambio propuesto. A nuestro parecer hubo una carencia de mayor debate publi
co, que posibilitara una comprension colectiva en torno al sentido y significado del cam-
bio, situacién que incluyé al gremio docente. Las caracteristicas que adopto la discusion
en la escena publica responde a lo que algunos investigadores han denominado la “ges:
tibn del consentimiento”, donde la invitacion a participar del debate se realiza siempre en el
entendido que no se realizaran innovaciones importantes a los proyectos de cambio presenta
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dos. La distancia del profesorado respecto del disefio de la reforma, y que es una de las carac
teristicas de las reformas educativas en toda América Latina, responde a esta dificultad por
conseguir la aprobacion de este gremio, sin tener que introducir modificaciones de importancia
a los distintos cambios proyectados. Asi el espacio publico donde se produjo este debate
guedo circunscrito sélo a ciertos actores politicos, econdmicos y sociales, donde el grado de
representatividad de los actores del sistema educativo era notoriamente limitada.

La urgencia frente a la tarea fue mayor que la preocupaciéon por generar una estrategia
que facilitara adhesion y apropiacion de lo que se estaba construyendo, tanto de los acto-
res directamente involucrados como del conjunto de la ciudadania. Un grupo reducido de
especialistas, vinculados al Ministerio de Educacion, legitimados y supervisados por el
Consejo Superior de Educacion, desarrollé una reflexién y dio origen a un marco curricular
gue presenta un indudable valor técnico, pero que conlleva en su base una seria amenaz
para su futura implementacion.

Al interior de la I6gica de construccién del marco curricular, no se preveian procesos de
comunicacion que posibilitaran una reflexion entre y con los docentes sobre los sentidos de la
reforma, permitiendo una mejor comprension de las grandes lineas orientadoras de los cambios
gue se estaban disefiando; en definitiva, nos referimos a una reflexion sobre el propdsito ultimo
de la reforma, de forma de dar cuenta del porqué de la necesidad de un nuevo curriculum. Estc
tiene que ver con una reflexién sobre la sociedad que necesitamos y que queremos, y sobre |0
medios mas adecuados para alcanzarla. Operacionalizar espacios de participacion de los actc
res, que vayan mas alla de lo informativo, es un tema complejo pensando en la construccién de
un curriculo con caracter nacional. Sin embargo, un espacio de esa naturaleza habria permitidc
compartir elementos de juicio y generar las condiciones para que a la nueva propuesta se le
construyera sentido colectivo, mejorando sus posibilidades de implementacion efectiva y au-
mentando su nivel de legitimidad a nivel de los actores encargados de llevarla adelante.

La observacion que estamos haciendo cobra mayor significado al relacionarla con ciertos
“signos de los tiempgslestacados por diversos estudios en relacion a la década pasada en
nuestro pais. Estos dan cuenta de un malestar colectivo, de incertidumbre e inseguridad, que
provocan los cambios de diversa indole que se han producido en nuestra sociedad. Se habla d
un proceso modernizador que presenta déficit en lo cultural, donde lo subjetivo no esté presen-
te, no siendo un proceso sociocultural que involucre al conjunto de la poblacién.

La vinculacién mas bien distante entre el mundo de la experticia en educacion y el
mundo de la practica cotidiana escolar, incide directamente en la percepcion que los
docentes tienen acerca de la reforma y en la apropiacién que realizan. Comprender el
sentido del cambio propuesto, tener instancias colectivas de reflexion sobre éste a nivel
de escuela, ha sido identificado desde diversas investigaciones como uno de los elementos mé
significativos en el proceso de apropiacion e implementacion de propuestas de cambio educa-
tivo. Considerar este aspecto significaba incluirlo en la estrategia del disefio curricular y crear las
condiciones para que se implementara con éxito. En nuestro estudio hemos detectado est:
carencia, que también es reconocida y demandada por los docentes.

218



Reforma Educativa y Objetivos Fundamentales Transversales

Esta situacion queda en evidencia en lo que hemos denominado la “bajada” de la reforma
curricular. Al detenernos en las acciones que se implementaron para construir esa bajada desd
los organismos ministeriales, se entiende la atomizacién de los procesos de recontextualizacion
encontrada en terreno. No fue posible identificar una estrategia de bajada con objetivos y pro-
cedimientos claros, sino mas bien la aplicacion de un conjunto disperso de iniciativas, en el
centro de las cuales esta un perfeccionamiento docente individual que, a su vez, presenta diver
S0s problemas.

La l6égica que dirigio6 la difusion del nuevo marco curricular, dificulté que el momento
del perfeccionamiento se constituyera en un espacio para generar debate y reflexion de
los docentes, profundizando en el sentido de los cambios curriculares propuestos. Los
mismos capacitadores comprendian con dificultad lo que a su vez tenian que ensefar, y
es asi como los nuevos programas fuepasadoy contraviniendo la l6gica misma de la
propuesta curricular.

Entendemos que pueden haber existido razones operativas y econémicas que determi-
naron la estrategia de bajada elegida, pero, también es posible advertir un hilo conductor
identificable desde el comienzo, la centralidad de lo instrumental encarnada en el marco
curricular y su excelencia, frente al protagonismo de los actores. Tanto lo uno como lo
otro son indispensables, si falla uno el otro pierde valor.

Desde el discurso docente no se han detectado resistencias generalizadas a la Reform
Curricular. Indudablemente existen formas de resistencia entre los docentes, por ejem-
plo, una de ellas es negar la novedad de los cambios propuestos. Sin embargo, lo que si quec
en evidencia, es un esfuerzo heterogéneo y atomizado por comprender los cambios curriculares
desde el interés personal de cada docente. Se apropian de ciertos aspectos, cuestionan otrc
pero —en su gran mayoria- no conforman una critica general a la reforma. Suelen destacar
algunas transformaciones que para su propia practica les resultan Utiles, como es el caso de I
metodologias activas de ensefianza, las cuales van introduciendo progresivamente en sus prc
pias practicas, con avances y retrocesos, aplicaciones espurias e innovaciones creadas por ellc
mismos. Se advierte, sin embargo, una sensacion de no saber para dénde ni cdmo se ve
percepcion compartida por directivos y docentes, donde mutuamente se adjudican responsabi
lidades por las debilidades en la difusion y apropiacion de la reforma que se observa en la mayor
parte de los establecimientos. El rol jugado por los funcionarios ministeriales intermedios, los
supervisores, no logro articular esta cadena interrumpida entre el nivel de las decisiones
curriculares y el docente de aula.

Las mediaciones entre el macro y el micro contexto, que caracterizan la transmision del
curriculo, se constituyen en un tema central para comprender cémo los docentes se posicionat
ante el cambio propuesto y van construyendo su apropiacién y resignificacion. Las escuelas que
contaban con una practica de reflexion colectiva, que tenian claro su proyecto educativo, pudie-
ron iniciar ese camino. Desafortunadamente escuelas con esas caracteristicas son una minor
en el conjunto del sistema educativo.
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La estrategia de implementacion de la reforma curricular constituye, a nuestro juicio, uno de
los puntos mas débiles de la actual reforma. Silos cambios no cobran sentido en la subjetividad
de las personas, si se privilegia la excelencia de los productos y no se atiende a la calidad de
proceso, es muy dificil que laimplementacion de la reforma sea exitosa.

lll.-  Untercer ambito de analisis tiene que ver propiamente con el disefio curricular y con los
objetivos que orientaron este disefio. A partir de diagndsticos diversos se fue consensuando e
gran desafio que enfrentaba el guehacer escolar. A medida que se disefiaba el nuevo curriculur
se fueron consolidando las propuestas de cambio mas fundamentales. Estas aludian, de mane
preferente, a la naturaleza del conocimiento, asi como a los procesos de transmision, apropia:
ciény evaluacion de éste. Se propuso una forma de acceder al conocimiento que es sistémice
multicausal, estructurante y que conduce a un conocimiento holistico e integral. La adecuacion
de los aprendizajes escolares a las demandas del contexto econémico y social estan present:
y fueron estructuradas en una propuesta curricular acuciosa y extensa que intenta responder ¢
nuevo contexto.

Un elemento del disefio que es especialmente innovador respecto a marcos curriculares
anteriores, se refiere a la explicitacion del aspecto formativo de los alumnos, a través de
los objetivos fundamentales transversales. Esta formulacidn esta principalmente ligada a
la preocupacioén por la formacion de la ciudadania en una sociedad que ha tenido profun-
dos cambios, asi como al fortalecimiento de una convivencia democratica.

En relacion a esta parte del marco curricular queda de manifiesto lo que anteriormente
adelantabamos. La dificultad por comprender el sentido del cambio propuesto cuando la
comunicacion es fragil. Al comparar la propuesta de OFT con la comprension que de ella hacen
los docentes, queda en evidencidddsa claridad que se construye; es decir, que remite a
una comprension sesgada y, en ocasiones, deformada de la propuesta. Sin duda, el tema
valorado por los docentes, pues alude a un aspecto central en su quehacer: al sentido de <
vocacion de maestros. Para un nimero significativo de ellos/as lo formativo es prioritario frente
a los contenidos cognitivos, especialmente en sectores de pobreza. De esta forma, se construy
un discurso que dice privilegiar la ensefianza de valores y normas de conducta, sin integrar a est
comprensién de los transversales, la importancia de la formacion en habilidades y destrezas
cognoscitivas. Sin embargo, creemos que esto remite a un problema de fondo, que se refiere
la pervivencia de ciertos imaginarios respecto del futuro de los nifios de sectores populares, y
las competencias necesarias -siempre escasas- para integrarse a un mercado laboral limitado ¢
antemano.

En ese sentido, se produce una falsa tension entre transversalidad y aspectos verticales de
curriculo, donde al privilegiar lo primero en detrimento de lo segundo, se tiende a profundizar la
inequidad y a limitar el impacto de ciertas politicas que se implementan para aminorarla. Del
mismo modo, desde el &mbito oficial no se percibe mayor preocupacion por este tema, al no
asumir la fuerza de estas representaciones sociales expresadas en un discurso y una practi
docente que profetiza —a partir de las experiencias que ellos han observado- el futuro lugar
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subordinado de los nifios de sectores populares. Se requiere aclarar —quizas al interior de |
misma propuesta- los modos de su operacionalizacién, ahi donde la falta de explicitacion y
reflexion al respecto, se puede observar incluso entre algunos de los especialistas que constrL
yeron los programas de estudio.

Ateniéndose al Decreto que instituye los OFT, las pretensiones de la propuesta oficial
van bastante mas alla del tema valorico. Sin embargo, en diversos documentos y en entre-
vistas a profesionales de la Unidad de Curriculum del Ministerio el tema valérico apare-
ce muy destacado, en detrimento de aquellos otros elementos o dimensiones recién men
cionadas. Queda la sensacion, por ejemplo, que el tema de la formacion de ciudadania y
transversalidad, a pesar de existir una propuesta explicita en el marco curricular, no ha
sido mayormente intencionado en las escuelas primarias, en particular lo referido a la
articulacion entre participacion real y contexto institucional.

Pasando a otra parte, creemos que la propuesta de transversalidad por su caracter abiert
a distintas operaciones hermenéuticas, puede generar lecturas conservadoras respecto de
potencialidad de la misma, en especial, si no se consideran los aspectos formativos como parte
integrante de la reflexion y la accion autonoma de los sujetos sobre un mundo que esta cambian:
do. Muestra de esto, seria la insistencia con que se mencionan como objetivos a lograr, la
adecuacion, incorporacion, integracion o insercién de los individuos a un orden global, sin hacer
mencion a otras conductas y cualidades que reflejarian mejor una nocion vinculada a un sujeto
critico, reflexivo y autébnomo. Sefialar, como lo hacen algunos personeros ministeriales, que el
fin primordial de los OFT —no el Unico, por cierto- es entregar las herramientas necesarias para
que los individuos se “adapten” a un orden social crecientemente globalizado, considerando
este contexto como natural, es desactivar aquel componente que permitiria la transformacion de
una sociedad (global), en la cual las inequidades en vez de aminorarse, se acentian. Asumir |
formacion de individuos con autonomia moral y con nuevas capacidades cognoscitivas, es en-
sefarles a los estudiantes que el mundo es siempre un mundo por hacer, ya se refiera esto a:
propia vida como al orden social en general.

En este mismo sentido, hacer un pais mas humano, respetuoso del Otro, tolerante y
donde prime el respeto a los derechos humanos, es también abordar las injusticias socia:
les, la pobreza, la desigualdad, la discriminacion, la intolerancia y la exclusion. Lo pri-
mero sin lo segundo, no significa mas que reproducir el actual orden social, pues las
conductas de los individuos -y los valores que las dirigen- no pueden ser vistos
descontextualizadamente. Si hemos mencionado las consecuencias de ciertas lecturas d
OFT, lo hacemos para subrayar que es ahi justamente donde esta el mayor potencial de
esta propuesta. Todo depende de como se signifiquen y recontextualicen estos objetivos er
funcion de hacer de la educacion un instrumento para producir un cambio en la sociedad, y no
sélo para entregar las condiciones de gobernabilidad de una sociedad que aln no concluye s
proceso democratizador y que se caracteriza por su enorme desigualdad social. Sin embargc
las actuales orientaciones de las politicas educativas dificultan aquellas miradas sobre la
transversalidad que enfatizan su papel transformador de las relaciones sociales —al interior de |
escuelay de ésta con la comunidad-, donde la libertad, la igualdad y la justicia social sean los
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valores que primen. Un papel importante que cumplir les cabe a los propios docentes, en el
entendido que éstos deben resignificar cotidianamente el curriculum; sin embargo, alin queda
mucho por hacer en ese terreno.

Por otra parte, los transversales, al corresponder a fines generales de la educacion, recoge
parte importante de la tradicion educativa respecto del rol de la escuela en la sociedad, y por lo
mismo, no es extrafio que muchos docentes recuerden su similitud con lo que ellos trabajabar
anteriormente. La importancia de la formacion valérica no es un elemento de nueva data en el
campo de la educacion, y eso es sefialado constantemente por los mismos profesores. ¢, Cual €
entonces, el mayor potencial de esta propuesta? En términos generales, creemos que se ubic:
en dos ambitos: por un lado, la incorporaciéon de dimensiones que abordan las habilidades
intelectuales, que siempre estuvieron restringidas al desarrollo en disciplinas especificas del
curriculum, ahora son transversalizadas. Por otro, la explicitacion de que la escuela—aun en la
ensefianza béasica- debe hacer suyo el problema de la democracia, de la ciudadaniay del resp
to a los derechos esenciales de las personas. Ademas de la incorporacion de tematicas d
reciente surgimiento, tales como la equidad de género, el respeto al medioambiente, a las etnias
etc.

En la actualidad estos dos ejes que mencionamos como trascendentes de la propuest
oficial de OFT reciben una atencién difusa por parte de los actores escolares. Respecto de
las habilidades transversales, éstas aun no son incorporadas como parte de lo que ellos
consideran como objetivos transversales, remitiéndolos siempre a su particular concep-
cion de los valores, que si bien no se restringe a lo axioldgico, no aborda integralmente la
necesidad de generar nuevas capacidades cognoscitivas entre los alumnos. Respecto de
valoracion por la democracia, este tema ha sido trabajado por los docentes en forma inorganice
en la mayor parte de las escuelas, quedando al arbitrio de los profesores y al modo en que cad
uno considere los OFT.

Otro tema que queda por enfrentar es la necesidad de articular la propuesta de OFT
con la cotidianeidad escolar, la que, como sabemos, generalmente no promueve la parti-
cipacion, la reflexion y la capacidad de critica y propuesta de sus docentes. Esto se obser-
va tanto en los procesos de gestion administrativa como en lo referido al &mbito pedagé-
gico. Las experiencias que se diferencian son claramente minoritarias y no responden a
una politica sistematica de democratizacion de los establecimientos escolares. Declara-
ciones de principios y buenas intenciones no son suficientes para transformar practicas
que se arrastran por décadas en las escuelas. Se requiere apoyar efectivamente determ
nadas iniciativas que tiendan a producir un contexto institucional que permita el desarrollo y la
infusion en toda la experiencia escolar de los objetivos fundamentales transversales. Esta labot
es tanto de las autoridades ministeriales como de los propios docentes, en el sentido que estao
ultimos deben demandar, crear y apropiarse de espacios de participacion que permitan cons
truir una politica de transversalidad que atraviese efectivamente la institucion escolar. De lo
contrario, quedara —como ha sido hasta ahora- reducida a la iniciativa personal de algun docen:
te o directivo, pero sin articular y convocar a la comunidad escolar en la creacion de una escuela
afin con los principios considerados relevantes por la propuesta de la transversalidad.
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Por lo mismo, es significativo destacar, desde el trabajo en terreno, que en las escuelas
donde existe un claro proyecto educativo que orienta la practica pedagogica, se produce unge
ampliacion del imaginario respecto a los transversales, y también, un mayor conocimiento de la
reforma curricular en su conjunto. El sentido que para los docentes de estas escuelas adquier
la propuesta de los transversales, tiene que ver claramente con un sentido de trabajo colectivc
construido previamente, para el conjunto de la escuela.

Nos queda en evidencia que este es un tema pendiente de la reforma curricular, que la
confusiéon existente a nivel de escuelas refleja una confusion existente en otros niveles
ministeriales, que a la larga redunda, en una minima implementacion de lo propuesto. Es
necesario destacar que en el curriculum de asignaturas se ha incorporado con mayor ¢
menor intensidad, algunas propuestas de la formacion transversal, como queda documen:-
tado en el presente estudio. Sin embargo, permanece la interrogante sobre las causas de
confusion existente. Es sélo un problema técnico, metodologico, sobre como implementar este
ambito curricular, o alude también a un problema de sentido, es verdaderamente importante
frente a los excesivos requerimientos de conocimiedto®$’ de las asignaturas. Un tema
para el debate es como se enfrenta desde la escuela la formacion de una ciudadania democr
tica, como se asume ese desafio, qué tan prioritario es. Esta interrogante no es menor, frente
la necesidad de reconstruir una convivencia democratica muy dafiada por el pasado reciente \
desprovista de sentido colectivo en el presente.
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