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Prélogo

“También la ira contra la imjusticia pone la voy ronca”.
Bertolt Brecht, El poder de la palabra

Las singularidades exigen una explicacién. Sea por lo imprevistas, por sus ano-
malias o por cualquier otra caracteristica distintiva, requieren ser entendidas en
sus causas y en sus consecuencias. Mas alla de la larga y diversa trayectoria de
los movimientos sociales en la historia del pais, el denominado estallido social
de octubre de 2019 cumple con ser original, tanto en el sentido de su novedad
como en el de su relacién con el origen. Desde el significado mismo del concepto
de estallido pueden rescatarse algunas claves que lo identifican y distinguen.
Siendo el potente ruido que provoca una explosién representativa y violenta.
Algo que se sale del molde, abriendo o rompiendo con su condicién previa. El
término se ha relacionado con cambios sociales desde hace mucho. Como Inés
Echevarria, Iris, la escritora y precursora del feminismo nacional a principios del
siglo pasado: “no queremos ver y permanecemos ciegos ante los estallidos de los
marginales™. También fue utilizado, solo hace unos afios, como la respuesta a las
mismas condiciones de desigualdad e injusticia existentes en el pais, aunque con
magnitudes en la respuesta veinte veces menores que las de octubre de 20192

El estallido social abrié generosamente el tesauro de los movimientos sociales
nacionales con conceptos nuevos al menos pocos utilizados: anomia, crisis de
representatividad, individualismo, paradoja del bienestar, modernizacién capi-
talista, promesa meritocratica, nuevo pueblo, desconfianza en las instituciones,

1. Echeverria, M. (2018). Agonia de una irreverente.
Santiago de Chile: Catalonia.

2. Mira, C. (2011). Crisis de representatividad y estallido

social, una aproximacién a la actual experiencia

chileno Revista Latinoamericana, 30,: 85-193.
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efectos objetivos y subjetivos de la inequidad, despertar nacional, revolucién
de consumidores. La rapida respuesta editorial evidencié la irrupcién tanto de
quienes explicaban como de quienes requerian estas explicaciones. El catalogo de
estos libros puede ser una ventana para echar un vistazo a las muchas esquinas
en que se despliegan analisis del fendmeno, todos los cuales tienen en comdn
la necesidad de explicar las fuentes del malestar social. Desde una perspectiva
intelectual, basada en referencias tedricas y de experiencias internacionales, el
malestar social es explicado por la pérdida del sentido colectivo, la forma como
opera el mercado y por ciertos atributos generacionales. El punto de partida es
ilustrado por una frase de Ortega: “No sabemos lo que nos pasay eso es preci-
samente lo que nos pasa”. Se constata la pérdida del sentido de la racionalidad
en el andlisis e interpretacién de los hechos y de una tendencia indiscriminada
asumarse a lo que se quiere escuchar, evitando la discusién y el disenso?. Desde
otra perspectiva se pone el acento en el rol transformador del movimiento, en
la emergencia de nuevos actores y en la confianza en el inicio de un nuevo ciclo
politico, que permitiria superar las contradicciones e inequidades del modelo
econdmico. El llamado octubre chileno es un guifio al octubre rojo de la historia.
Y claro, es rojo, pero ademas es negro y es multicolor cuando se despliegan las
banderas de las reivindicaciones de género y de los pueblos originarios. Con todo
ello se argumenta para otorgar acta de nacimiento a un nuevo pueblo*. También
desde la sociopolitica se alude a un evento de grandes dimensiones (Big Bang),
que es el origen de un orden distinto. Se reconocen factores concurrentes en
cualquier proceso generado por el malestar social. Principalmente: el aumento
del escepticismo en la institucionalidad politica; ausencia de referentes politicos
y morales; desigualdad en los ingresos; sensacién de injusticia; nuevas formas
de acceso a la informacién més alld de los medios tradicionales; reduccién de
las certezas por pérdida del capital social o cultural; y educacién de masas de
alta cobertura, pero con efectos insatisfactorios porque no cumplen las ex-
pectativas. Hay también otros factores, eventualmente con menores efectos,
entre otros el rechazo a la mercantilizacién, los altos precios de los alimentos
y servicios basicos y la desconfianza en la democracia y la reaccién a las poli-
ticas gubernamentales. En el caso del estallido social se constatan todos estos

3. Pefa, C. (2020). Pensar el malestar. La crisis de
octubre y la cuestion constitucional. Taurus.

4.Ruiz, C. (2020). Octubre chileno. La irrupcion de un

nuevo pueblo. Santiago de Chile: Catalonia.
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factores y podrian agregarse varios mas. De todo ello deviene el término de la
hegemonia del modelo neoliberal, existiendo profundas razones econémicas y
sociales que permiten avanzar en la respuesta a la pregunta jde qué estd hecho
el malestar?s. Desde lo emocional se asocia el malestar social a la precariedad
psiquica y fisica. Aparecen entonces situaciones como la frustracién del no
tener, el inédito rol de la comunicacién a través de redes sociales, con toda su
diversidad de contenidos, intenciones, perversiones, asi como de su inmediatez.
Ademas de la desazén de promesas recurrentemente incumplidas. Parecemos
felices, pero no lo somos tanto y no lo seremos si persisten las desigualdades
e injusticias. Son parte de los ingredientes del caldo de cultivo del malestar y
de la furia expresada en el estallido social. Es un proceso inédito en cuanto se
tratarfa de una revolucion de los consumidores®. Como colofén a esta mirada
editorial, tienta citar algunos de los titulares de articulos periodisticos surgidos
al calor de los hechos, en medio de la furia en la calle, y que aluden al malestar
social: Laimportancia de llamarse Errazuriz; ;Es que no lo ven?; Duefo de nada;
Dos minutos de odio; Milton, sacldete en tu cripta; La ley de Moraga; Sefior
Cobranza; En Chile no pasan esas cosas; ;Cuando se jodi6 Chile??

También ediciones universitarias han puesto atencién a aspectos como la
desigualdad, los derechos humanos, los pueblos originarios, la dignidad y la
justicia ambiental, rol de la clase media, el sistema politico, la rebelién popular,
la comparacién con otros paises, evidenciando la pluralidad causal®.

En el ambito de la Educacidn existe una primera clave relevante. Los jévenes

5. Mayol, A. (2019). Big Bang, estallido social 2019.
Modelo derrumbado, sociedad rota, politica inttil.
Santiago de Chile: Catalonia.

6. Rojas-May. G. (2020). La revolucién del malestar.
Tiempos de precariedad y psiquica y civica. Santiago
de Chile: Ediciones EI Mercurio.

7.Matamala, D. (2019). La ciudad de la furia. Santiago
de Chile: Catalonia.

8. Folchi, M. (editor).(2020). Chile desperto. Lecturas

desde la historia del estallido social de octubre. Santiago:
Universidad de Chile.
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fueron quienes catalizaron y protagonizaron el movimiento social en cada una
de sus fases. Debe considerarse que desde el inicio de la dictadura civico-militar
han transcurrido poco menos de cincuenta afios y, por lo tanto, estos actores
sociales nacieron y se educaron en un sistema econémico-social (nico y cuyas
bondades suelen plantearse en términos dogmaticos; es decir, sin alternativas.
Al incremento de la cobertura en todos los niveles educativos se contrapone
con las enormes diferencias formativas segln el nivel socioeconémico de la
familia, que se traducen en los resultados en el acceso tanto al siguiente nivel
educativo como al mercado laboral, asi como las inequidades sociales que
condicionan decisivamente los contextos de aprendizaje. Tales situaciones son
sindicadas como previas y detonantes del estallido social®.

El movimiento de los universitarios, en 2011, fue un claro precursor:

“El protagonismo de las demandas econémicas, revelaron no solo ser justas
y pertinentes, sino que se sintonizaron —rapida y profundamente— con los
sentimientos latentes de miles de familias endeudadas con una educacién su-
perior excesivamente cara y de mala calidad. El apoyo ciudadano fue transversal
superando alineamientos o simpatias politicas”™.

Esta legitimidad otorgada por la ciudadania, principalmente por razones
econdmicas, es una caracteristica distintiva que a la luz de lo ocurrido en 2019
requiere ser revalidada para generar interpretaciones nuevas en buena parte de
los analisis factuales de este movimiento universitario. La anagnérisis econémica
de sus lideres estudiantiles se remite a las desigualdades, a la primacia del mer-
cadoy alas relaciones comerciales por sobre el interés publico de la Educacion.
Las evidencias desde algunos indicadores eran abrumadoras: la relacion entre
gasto publico y privado y el costo de un titulo profesional entre los peores del
mundo; el gasto publico 40% inferior al promedio de los paises de la OECD; las
familias de ingresos medios y bajos financiando mas del 70% de los costos de la
educacién; 40% de los ingresos de las familias de los tres quintiles mas pobres
dedicados a la educacion; el costo de los estudios universitarios corresponden

9. Waissbluth, M. (2020). Origenes y Evolucién del
estallido social. Santiago de Chile: Centro de sistemas

publicos. Universidad de Chile.
10. Lépez, D. y M. Prado. (2016). ;Qué deseaban

los estudiantes universitarios el afio 2011? Otras

Modernidades,. Edicion especial,: 18-33.
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al 41% del PIB per capita, relaciéon deuda por educacion respecto del ingreso
de profesionales de 174%, otro récord; y varios mas."

Este libro, El estallido social en Chile. Lecturas sobre la discriminacién y desigualdad
educativa, recoge investigaciones sobre diversos aspectos reivindicados en el
movimiento social, como requerimientos para una mejor educaciéon. Teniendo
como referencia los sucesos de fines de 2019, se analiza la formacion inicial de
profesores en las perspectivas de justicia social y de las practicas pedagdgicas.
La calidad de la educacion en lo procedimental y en lo politico. La discriminacién
en varias categorias de exclusién de estudiantes. Analisis criticos generales y
particulares del sistema educativo nacional. Se logra entonces explorar, desde |a
investigacidn, la discriminacion y exclusion educativa con los aportes de inves-
tigadoras e investigadores de cuatro universidades estatales, asi como de una
universidad privada y de un establecimiento de ensefianza media. Se constata
una amplia variedad tematica, de enfoques, niveles educativos y de autorias.

La iniciativa surgi6 en el Instituto Interuniversitario de Investigacion Ed-
ucativa (IESED-Chile), como muestra significativa de su quehacer y de sus
compromisos. Esta institucién, creada en 2017, esta constituida actualmente
por diez universidades estatales (Universidad de Tarapaca; Universidad Arturo
Prat; Universidad de Antofagasta; Universidad de Playa Ancha; Universidad de
Valparaiso, Universidad de Santiago, Universidad Metropolitana de Ciencias de
la Educacion, Universidad Tecnoldgica Metropolitana, Universidad de Los Lagos,
Universidad de Magallanes) y el Programa Interdisciplinario de Investigacién
en Educacién (PIIE) una corporacién privada de larga y fecunda trayectoria.
Sus objetivos son: i) desarrollar investigacién multidisciplinaria de frontera en
educacioén, con el fin de contribuir a la generacién de conocimiento de alto nivel
que impacte en las politicas publicas en educacién, en la practica educativa en
todos los niveles del sistema y en la formacién profesional y de capital humano
avanzado; ii) disefiar propuestas de accidon-intervencién que faciliten, orienten
y apoyen las politicas publicas en educacién y que ademas impacten en los
desempefios de los educadores en los distintos niveles del sistema (preescolar,
primario, secundario, terciario y cuaternario), en la formacién docente, en las
condiciones sociales de la educacién y en el logro de una mejora sustancial de
la calidad, implementando redes de trabajo a nivel nacional e internacional; iii)

11. Meller, P. (2011). Universitarios, jEl problema no es el

lucro es el mercado!. Santiago de Chile: Ugbar ediciones.
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potenciar los recursos humanos de alta calificacién, disponibles para mejorar
los desempenos en posgrado (doctorados) e impactar su productividad cienti-
fica; iv) generar accién sinérgicas en investigacion y posgrado que cuenten de
interacciones efectivas entre universidades del Estado.

La edicion de libros con investigaciones en el ambito de educativo, que se
efectlia en las instituciones que forman parte del Instituto, trasunta sus objetivos
de cooperacion y de generacion de conocimiento. Los contenidos de esta obra,
necesaria y urgente, son la mejor evidencia de ello, lo que se valora y agradece.

Dr. Daniel Lopey Stefoni

Director General

Instituto Interuniversitario de

Investigacion Educativa (IESED-CHILE)
Vicerrector de Investigacion y Posgrado.
Universidad Tecnoldgica Metropolitana (UTEM)

Septiembre, 2020.
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Introduccion

El17 de octubre de 2019, como era habitual cada jueves, camindbamos juntos por
avenida Republica en direccién al lugar donde soliamos almorzar. Las evasiones
en el Metro de Santiago llevaban varios dias. El movimiento de protesta contra
el alza de los 30 pesos en el valor del pasaje dejaba de ser solo de estudiantes
secundarios. Tomaba cada vez mas fuerza. En ese breve trayecto, y mientras
comentabamos el extrafio ambiente en la ciudad, vimos que en direccién a la
Alameda se dirigia raudo un carro de bomberos de color blanco, diferente a
los acostumbrados. El carro decia algo asi como operaciones especiales. Al dia
siguiente: la explosion, el estallido, el despertar de Chile. Ese 18 de octubre la
gente sali6 a las calles desafiando la imposicion del toque de queda, de una
guerra construida discursivamente por el gobierno. Un movimiento que solo se
sumergié meses después, cuando vino la pandemia por Covid-19.

Después de la primera semana —en que suspendieron las actividades—volvimos
areunirnos. A esas alturas, la revuelta social se habia tomado todos los espacios
(fisicos y virtuales). Al encontrarnos después de varios dias, nuestra conversacion
giré entorno alo que ya era comentario casi obligado: la movilizacion, los aspectos
sociales, politicos, culturales que rodeaban al llamado estallido social. Durante
ese ano habiamos comentado las movilizaciones de estudiantes secundarios/as
y el paro de profesores. Siempre estuvo en mente la posibilidad de una escalada
en la critica al modelo neoliberal. Pero, con honestidad, ninguno de nosotros
podia imaginar la magnitud de la rabia contenida durante cuatro décadas.

Todos hemos trabajado en temas relacionados con la inequidad, desigualdad,
neoliberalismo, derechos humanos, derecho a la educacién, justicia social,
y politica educativa. Por lo mismo teniamos una perspectiva del curso de los
acontecimientos. Pensabamos que, en el contexto de nuestra investigacion en
el Instituto Interuniversitario de Investigacién Educativa (IESED-Chile) debiamos,
mas alla de las elaboraciones personales, actuar en conjunto. Asi nace este libro.
Como una forma de comunicar la mirada critica que tenemos acerca de la edu-
cacién en nuestro pais y también avanzar en algunas propuestas iniciales que
permitan erradicar, al menos en parte, las enormes desigualdades existentes en
nuestro pais. Asi fue como decidimos convocar a académicos y académicas de
las universidades que son parte del IESED-Chile. Como universidades estatales
y el PIIE, consideramos que es parte de nuestra misién hacernos cargo de pensar
nuestro sistema educativo y el futuro pais que deseamos construir.
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De esta manera, dos semanas después del comienzo de este proceso enviamos
una convocatoria para la edicién de este libro. Ahi sefialamos:

En estos momentos se esta escribiendo una nueva pagina en la historia de
Chile. Después de estas semanas sabemos que nuestro pais no volvera a ser el
mismo. Como Instituto Interuniversitario de Investigacién Educativa (IESED),
dando cumplimiento a su misién y objetivos, convocamos a aportar ideas a este
movimiento social. También sabemos que la discusion sobre la desigualdad y
la discriminacién no es algo nuevo en el dmbito educativo. Los movimientos
estudiantiles de 2001, 2006, 2011y 2018 dan cuenta de aquello. Existe historia,
existen diagnosticos, existen posibilidades para acometer el cambio estructural
gue Chile necesita. Sabemos que hay mucho por avanzar. Generar propuestas
es parte de este llamado.

Este libro nacié pensando en el propésito de recoger diagndsticos mas espe-
cificos de las problematicas que enfrentamos en el ambito de la desigualdad y la
discriminacion en el plano educacional. También surge como una forma de avanzar
en propuestas en ambitos mas concretos, que muchas veces son invisibilizados
por los discursos y consignas grandilocuentes. La idea es comenzar a sofiar con
la educacién que Chile necesita ahora y en el largo plazo, desde cada realidad
local, desde la escuela, desde la sala de clases.

Mas de una docena de propuestas acudi6 al llamado. Tras un proceso de re-
vision de pares, seleccionamos los aportes que presentamos en esta obra. Para
nosotros, como IESED-Chile, este libro es un ejemplo de la tarea que nostocay, a
lavez, expresion de la diversidad de nuestras instituciones universitarias estatales
y del Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién (PIIE). Como
ejemplo de una institucién de investigacién que comienza a desplegar las alas,
entregamos esta propuesta a la comunidad educativa de nuestro pais.

Aprovechamos, esta introduccién para agradecer a quienes nos han acompa-
fiado en el camino de esta publicacién: Rodrigo Lagos, Andrés Zanetti, Marcel
Theza, Daniel Lépez, Cristian Jiménez, Nicole Fuentes, Edison Pérez y el equipo
de revisores/as que conformaron el comité editorial de esta obra. Sin el apoyo
de todos/as ellos/as, esta publicacién no seria posible.

Eltexto ademds se termina de elaborar en un periodo de crisis sanitaria global.
La pandemia por Covid-19 nos encontré en pleno trabajo de revisién de los textos,
de reescritura. El trabajo se detuvo por un momento, alterando los plazos especi-
ficados en la planificacién inicial. Asi, este libro se termina de imprimir a un ano
del comienzo del proceso de transformacion social como pafs gracias al esfuerzo
colaborativo y asociativo desplegado por las instituciones que conforman el IESED.
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Presentacion de capitulos

El'libro se ha organizado en torno a once capitulos. En el primer capitulo, Andlisis
critico de las transformaciones en el sistema educativo chileno: antecedentes y perspec-
tivas actuales, las académicas Francisca Bernal-Ruiz y Alejandra Tapia realizan un
trazado de los cambios realizados durante los Gltimos cuarenta afos en el sistema
educativo de nuestro pais. El texto sitla, tanto a nivel histérico como politico, la
constitucion del sistema educativo actual. A la vez, nos entrega un analisis acerca
de los problemas en estas transformaciones que afectaron como detonantes del
movimiento social.

Posteriormente, las académicas Marta Castafieda y Patricia Castafieda nos
aportan su vision con el capitulo: De prdcticas docentes discriminatorias a prdcticas
docentes inclusivas. Propuesta de tipologias y aportes a la formacién inicial docente.
Este segundo capitulo entrega un analisis de las practicas existentes hoy en la es-
cuela. A partir de una propuesta de diagnéstico, donde se identifican tipologias de
practicas docentes, el texto avanza en una reflexién sobre los distintos elementos
que se deben considerar en la formacion inicial docente. El trabajo que realizan
las autoras contribuye a la discusién en torno a los conceptos de normalidad,
discriminacién e inclusion en el contexto de la formacion docente.

Dentro de los antecedentes del movimiento de octubre de 2019 se encuentra Ia
ola feminista iniciada en 2018. Durante ese movimiento se lleva a cabo una serie
de movilizaciones en universidades que tienen entre sus objetivos reivindicar
los problemas de violencia de género. A consecuencia de ello esta tematica ha
cobrado un nuevo valor al interior de las universidades y también a nivel de pais.
Por esta razon, el capitulo propuesto por las académicas Rosario Garcia-Huidobro
Munita y Karen Navarrete Astete, titulado Nuevos desafios territoriales para las
universidades. Equidad en acceso y formaciones libres de estereotipos, ayuda a visua-
lizar las acciones emprendidas a nivel universitario para solucionar las diferentes
brechas construidas desde la perspectiva de género. El acceso a oportunidades
y recursos, el hostigamiento sexual, los roles de género, decision y liderazgo y la
discriminacién de género son tematicas que relevan las autoras y que nos llevan
a pensar en nuestras propias aulas universitarias.

Un cuarto capitulo es el que nos entregan Catalina Montenegro, Danitza An-
drade y Pablo Barrientos. También con un enfoque de género, esta vez el foco se
orienta hacia las practicas escolares, tal como queda reflejado en su texto Derechos
humanos y perspectiva de género en la escuela: ideas para la transformacion desde una
epistemologia feminista. A partir de una investigacion etnografica en formacion
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inicial docente, género y diversidad, el capitulo realiza una discusion acerca de
los problemas de discriminacion en el aula a la vez que informa sobre practicas
transformadoras que daran un espacio a la emergencia de nuevas posibilidades.
Para iluminar esta nueva perspectiva se sitlan desde la dptica feminista y de los
derechos humanos.

En el capitulo siguiente, que se titula Discriminacion de nifios, nifias y adolescentes
con obesidad en contextos escolares, Fabiola Vilugron nos entrega una aproximacion
que sitda la discriminacién en un campo diferente a lo especificamente politico.
Este trabajo plantea un tema poco estudiado en nuestro campo, la relacién entre
nutricion y educacion. Asi, aborda los estereotipos, prejuicios y rechazos hacia
personas que tienen sobrepeso u obesidad en el contexto de la escuela. Por tiltimo,
la autora plantea propuestas micropoliticas de promocion de la salud al interior
de los establecimientos educacionales.

Valeska Milllery Silvia Retamal colaboraron con dos capitulos para esta edicién:
La lectura y su medicién estandarizada en el curriculum escolar de ensefianza media
en Chile y Construccion del concepto de pobreza en la educacién chilena. En el primer
capitulo de su autoria nos proponen una reflexion acerca de la competencia lec-
tora en el curriculum escolar, poniendo en cuestion el mecanismo de medicién
estandarizada SIMCE, pues implicaria generar una clasificacion de los sistemas de
desempenio. Esta critica se realiza a través de una mirada al concepto de lectura
que varia de su funcién comunicativa. Las autoras plantean que de este modo se
reproducen distancias entre grupos sociales, al ubicar a estudiantes en una escala
de resultados. En el otro texto, Retamal y Miiller discuten el uso que se hace del
concepto de pobreza en el sistema escolar. Las autoras sostienen la existencia de
un discurso dominante que considera a quienes viven en contextos de desigual-
dad econémica desde una mirada fatalista y caritativa. A partir de esto proponen
la necesidad de abordar la pobreza como un aspecto esencial en el curriculum
escolar nacional.

El octavo capitulo de este libro es un texto elaborado por Walter Molina y Mar-
garita Makuc. El texto, titulado Imaginarios juveniles y los desafios de la educacién
pliblica secundaria en el contexto del levantamiento popular, plantea que las demandas
ciudadanas son lideradas por jovenes y desde esta categoria se destaca el surgi-
miento de un imaginario que cuestiona y exige cambios al sistema educativo.
Complementariamente, se menciona la necesidad de reconocer claves interpre-
tativas para la comprensién y contextualizacion del significado de lo juvenil en el
contexto del levantamiento popular, como denominan al movimiento social de 2019.

En el capitulo 9 Juan Ortiz nos entrega una discusion titulada Entre la discrimina-
cién y la asimilacion: diagnéstico y propuesta para el caso de los estudiantes migrantes
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en Chile. El texto se plantea como propésito fundamental entregar una mirada
critica a una discriminacion estructural experimentada por estudiantes migrantes
en las escuelas de Chile. El autor postula la necesidad de generar medidas que
tiendan eliminar la discriminacién de estudiantes extranjeros al incorporarse a las
comunidades educativas. Como corolario de este texto se realizan algunas pro-
puestas que abordan el proceso de inclusion desde una perspectiva de educacion
intercultural a un paradigma mas integral, a través de la elaboracién de modelos
locales y participativos de educacién antirracista.

En el capitulo 10, Marfa Angélica Oliva nos invita a la reflexién acerca de la
impronta neoliberal de nuestro sistema educacional. También es una invitacién
arevisar los distintos elementos presentes en el discurso educativo y que permi-
ten repensar politicamente el discurso dominante de la calidad de la educacion,
mas alla de las fronteras de la medicidn y su orden. Desde el analisis del discurso
dominante la autora propone puntos de apoyo para un discurso instituyente o
alternativo de la calidad de la educacién fundado en la educacién como un proceso
de socializacion y el derecho a la educacion.

Por Ultimo, se encuentra el capitulo del investigador en formacién docente llich
Silva-Pefia, que se titula Justicia social como eje de la Formacién Inicial Docente. En el
documento se nos invita a pensar el proceso de incorporacion de la justicia social
como un elemento central de la formaciéon del profesorado. Para lograr aquello
formula la pregunta ;como, desde la formacién de profesores y profesoras, con-
tribuimos a esta necesidad de una sociedad mas justa? A partir de esa interrogante
revisa diferentes concepciones de justicia social y caminos para incorporar en la
formacién docente.

En sus once capitulos este libro tiene el propdsito de repensar aspectos centrales
de nuestra educacion y de nuestro pais en esta nueva etapa que comienza. Los
textos se escribieron entre dos crisis; o mas bien en una crisis que superd a la otra
momentaneamente. Como equipo editor, nos complace ofrecer esta variada gama
de textos representativos del trabajo que estamos haciendo en las universidades
regionales, estatales y publicas, al igual que en el PIIE. Este trabajo busca reflejar
nuestro fehaciente compromiso con una educacién publica de calidad, con los
valores de la justicia social, la equidad y los derechos humanos.

Ilich Silva-Peiia
Maria Angélica Oliva
Oscar Espinoga
Eduardo Santa Crug
Chile, octubre de 2020
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RESUMEN

La educacion es la base para el desarrollo de un pais y el bienestar de los ciu-
dadanos, en tanto se le atribuye la facultad de transferir el legado cultural a las
nuevas generaciones, contribuir al desarrollo de los paises, propiciar la movilidad
social de los individuos y ser garante de la cohesion social y la democracia. En
Chile las medidas y reformas que se han adoptado a nivel educativo durante los
Gltimos cuarenta afos, parten de la base de la herencia neoliberal implantada
durante la dictadura civico-militar, que cambi6 drasticamente el rol del Estado
en esta materia por medio de la descentralizacion y municipalizacién, quitdndole
grandes responsabilidades al Estado, que paso a transformarse en subsidiario
de la educacién. Esto, a lo largo del tiempo, ha generado un profundo descon-
tento social en tanto uno de los principales problemas del modelo neoliberal
—no solo a nivel educativo, sino también en las otras esferas sociales— es la
desigualdad. Para producir los cambios que la ciudadania exige en materia de
educacion (educacion publica, gratuita y de calidad), es menester comprender
las transformaciones en las politicas educacionales dirigidas a los distintos
niveles educativos, situdndolas dentro de distintos momentos histéricos. Por
lo mismo, este capitulo tiene como propdsito entregar elementos de analisis
al lector a través de un recorrido por los principales hitos que han marcado el
devenir de la educacién en nuestro pais.

PALABRAS CLAVE: sistema educativo chileno, reformas educacionales,
politicas educativas, desigualdad
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INTRODUCCION

La importancia que tiene la educacion para el desarrollo de las sociedades es
indiscutible; sin embargo, a pesar de su importancia, en Chile han existido a lo
largo de su historia politicas educativas que han sentado las bases para la pro-
funda desigualdad que existe en el pais. Chile cuenta con una estructura social
desigual tanto en su distribucién del ingreso como en la calidad de su oferta
educativa (Gubbins, 2014). Tiene un sistema educacional altamente segregado
por clases, debido al modelo de mercado que se ha venido implementando
en los Gltimos cuarenta afios y que ha permeado todos los sectores de la so-
ciedad (Sleeter, Montecinos y Jiménez, 2016; Torres, 2001), lo que refuerza las
desigualdades de origen de los estudiantes (OCDE, 2004). Situar una reflexién
en torno a las transformaciones en el sistema educativo chileno exige tener
en cuenta el devenir de la accién politica del Estado que condujo al fin de la
educacién chilena como un bien publico y un derecho fundamental (Oliva,
2008), para convertirse en un producto de mercado. Replegar la educacién a
la esfera privada, quitandole responsabilidades al Estado, sin duda, ha sido la
accién politica que mas ha impactado en promover un orden social injusto en
el que ha predominado la desigualdad en el ambito educacional. Durante los
Gltimos quince afios han sido los estudiantes secundarios quienes han alzado
sus voces con fuerza para develar la crisis en la educacion chilena, cuestionando
las medidas adoptadas por el Estado en materias como la descentralizacién y
municipalizacion de los establecimientos educacionales. Politicas que han sido
las principales responsables de la mercantilizacién de la educacion y del ingreso
de agentes privados a la institucionalidad educacional, los que en esencia han
tenido como fin el lucro y no el desarrollo personal, profesional y humano que
demandan los estudiantes.

El impacto del movimiento estudiantil en Chile ha sido fundamental para
instalar en el centro del debate nacional la desigualdad educativa como ma-
nifestacion de la desigualdad social existente en nuestro pais (Oliva, 2008;
Oliva y Gascén, 2016). Desde esa perspectiva, en este capitulo se sistematizan
las transformaciones que ha sufrido la educacién chilena desde la época de la
dictadura civico-militar hasta nuestros dias, con el objetivo de comprender las
politicas a la base del sistema educativo y desde alli accionar los cambios que
la ciudadania esta exigiendo.

26



ANALISIS CRITICO DE LAS TRANSFORMACIONES EN EL SISTEMA EDUCATIVO CHILENO

DIAGNOSTICO

Como se menciond anteriormente, Chile presenta una historia educacional mar-
cada por una transicion de la educacion desde la esfera politica a la del mercado
(Gentili, 1997), de ser concebida como un derecho social a entenderla como un
bien de consumo individual. Una historia que en las Ultimas cuatro décadas
ha estado marcada por politicas educativas supeditadas al modelo econémico
neoliberal, el cual ha guiado el desarrollo de la educacion en el pais, alejandolo
de las intenciones de calidad y equidad, para acercarlo a un sistema segregador y
con marcada discriminacién y desigualdad educativa.

Para comprender las transformaciones en el sistema educativo chileno es nece-
sario situar las politicas educacionales dentro de distintos momentos histdricos.

De esta manera, a partir de 1920, se produjo una creciente masificacién de la
educacién primaria debido a la entrada en vigencia de la Ley de Instruccién Primaria
Obligatoria —que recientemente cumplié cien afos— que reconocia la gratuidad
de la educacion dada por el Estado para nifios y nifias y establecia obligatoriedad
de cuatro afos de estudio, entre los siete y los trece afios de edad (Beyer, 2001).

Enla década de 1940 el promedio de cobertura de la educacién primaria era de
un 60% y la secundaria no superaba el 8%. En el afio 1965, durante el mandato
de Frei Montalva, se promovié una de las reformas educacionales mas ambi-
ciosas, cuyo enfoque principal estuvo centrado en acelerar la ampliacion de la
cobertura escolar (Bellei y Pérez, 2016). En virtud de esto, en los afios noventa el
pais logré cobertura universal en educacién escolar: 100% en educacién basica
y alrededor de 95% en educacién secundaria (Beyer, 2001; Orellana, Canales,
Bellei y Guajardo, 2019).

A principios de los afios setenta el Estado de Chile invertia el 7% del PIB en
educacién, cuyo principal foco estaba puesto en un proyecto inclusivo y con un
fuerte pilar estatal (Gonzalez, 2016), enfoque que trascendié la administracion
de Frei Montalva y se mantuvo en el gobierno de Salvador Allende (1970 - 1973),
con una atencién preferente por parte del Estado a la educacion, lo que se evi-
dencia en la reforma que se buscé impulsar y cuyos focos principales estuvieron
dados por la ampliacién de la cobertura, los cambios en planes y programas y la
integracién de nuevas modalidades pedagdgicas. Allende intentd crear la Escuela
Nacional Unificada (ENU), que buscaba articular el sistema estatal para fortalecerlo,
considerando la participacion de las comunidades locales y las organizaciones
sociales (Gonzalez, 2016), proyecto que fue retirado del Congreso debido a las
resistencias que provocd en una oposicion a esas alturas mayoritaria.
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Tras el golpe militar de 1973 nuestro pais se adscribi6 al modelo econémico
capitalista-neoliberal que sustenté y avald tanto la privatizacion de bienes na-
cionales, como la privatizacién de los servicios publicos, incluyendo la salud y
la educacion. Este escenario puso fin al protagonismo del Estado en materia de
educacion publica, entregando la responsabilidad de la educacién de sus hijos
e hijas a las familias chilenas.

En linea con lo anterior, y regida por la concepcién econémica de la época,
la politica en educacién en los afios ochenta se caracteriz6 por una orientacién
hacia el mercado y la competencia. Devino un cambio no solo en la vision de
la educacion, sino también en las narrativas educacionales, que provocé una
ruptura con la educacion en lo social que se venia trabajando en afios anteriores.

Desde este punto histérico podemos establecer que a partir del afo 1973 la
narrativa educacional impuesta por la dictadura introdujo la perspectiva del
modelo neoliberal, la que apuntaba hacia una educacién garante del creci-
miento econdémico del pais y, como tal, los recursos destinados a educacién se
debian reflejar en la eficiencia productiva del sistema educacional. Este nuevo
relato —como se dice ahora— se contrapone completamente al del gobierno del
presidente Allende, que buscaba el aumento de la cobertura de la educacién
para laintegracion social y el crecimiento de la democratizacién (Corvalan, 2013;
Gonzilez, 2016).

Asi, durante la dictadura civico-militar se inicié un proceso de despolitizacién
de la educacién destinado principalmente a sectorizarla y privatizarla, para lo
cual el gobierno: 1) utiliza la descentralizacion para romper la unidad sindical
de los profesores (quienes estaban a favor del sistema antiguo); 2) entrega los
establecimientos educacionales dependientes del Ministerio de Educacién a las
municipalidades con la excusa de crear mayor comunicacién con la comunidad,
y; 3) favorece la mayor participacién del mundo privado aduciendo que el Estado
esincapaz de hacerse cargo de las demandas crecientes del sistema educacional
(Corvalén, 2013). El Estado solo se reserva el control de los contenidos curricu-
lares, llegando a autorizar la disminucion de horas de clases y la eliminacién de
alguna asignatura por imposibilidad de cobertura debido a causas econémicas
o logisticas. Esto marca una de las principales diferencias entre la educacién
publicay la privada, impactando en la calidad, debido a que la competencia entre
las instituciones educativas no estaba garantizando el mismo tipo de educacién
para todos los estudiantes (Oliva, 2008). Ademas, el Estado se responsabiliza
por entregar solo una educacion basica universal, considerando la educacién
secundariay universitaria como un privilegio al que solo algunos podrian acceder.
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Anivel de educacion terciaria, otros cambios impulsados por la reforma educa-
cional del ochenta fueron el incremento de los aportes privados para las entidades
postsecundarias; lainstalacion de esquemas de préstamos para los estudiantes de
ingresos medios y bajos; y la redireccion de los gastos publicos desde la educacion
superior hacia la educacion basica, entre otros (Espinoza, 2015).

En sus Gltimos dias la dictadura civico-militar promulgé la Ley Organica Constitu-
cional de Ensefianza (LOCE), en la cual se plasmaron todas estas ideas neoliberales
sobre la educacion. Se establecié un sistema de clasificacién para diferenciar a
los establecimientos educacionales en virtud del mecanismo de financiamiento
que tuvieran: financiamiento estatal, ligado a las escuelas pdblicas o municipales;
financiamiento compartido entre el Fisco y privados, generalmente las familias,
que son los llamados colegios subvencionados; y financiamiento privado; es decir,
colegios privados, que no reciben ningn apoyo financiero del Estado. Por otra
parte, se promulgé la libertad de ensefianza; es decir, cualquier persona particular
o grupo de socios podia crear y administrar un establecimiento educacional.

Todos estos cambios estructurales en educacion provocaron que el pais quedara
bajo el alero de un sistema regulado por el mercado en materia educativa, lo que
desencadend el distanciamiento del Estado, el cual disminuyé su actuacion y el
rol fiscalizador que antiguamente ejercia.

A la luz de estos antecedentes, no cabe duda de que en dictadura las politicas
educacionales fueron instauradas dentro de un marco de libre mercado extremo
con una visién econémica que amparaba el nuevo sistema mercantil que venia
entrando con fuerza a nuestro pais, impactando las politicas de salud, vivienda,
previsidn y, por supuesto, en el disefio e implementacién de las politicas educacio-
nales. De esta manera, por la via de la municipalizacién se favorecié la expansién
del sector privado en la educacién preescolar y escolar formal y se potenci6 la
idea de que la educacioén es un bien de consumo, lo que permite ofrecerlo como
un servicio que legitima obtener a sus expensas lucro en todos los niveles de en-
sefianza. Asi, por ejemplo, en el caso de las universidades se incorporé a la banca
através de créditos entregados a los estudiantes que no disponian de los medios
suficientes para financiar el costo de millonarios aranceles (Espinoza, 2017). Todo
ello al amparo de la Constitucién Politica de 1980, que al final de la dictadura es
reafirmada en la LOCE.

Es asi como el sector publico comenz6 a debilitarse de forma tal que se redujo
el gasto fiscal y, en reemplazo de este, el gasto familiar fue consagrado como la
principal fuente de inversién en lo que a educacién se referia (Almonacid, 2007;
Oliva, 2008; Torres, 2001).
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El fortalecimiento del sector privado fue tomado como uno de los ejes mas
importantes para el desarrollo del pais. Sobre estos logros expertos del Banco
Mundial establecieron recomendaciones que desde el gobierno militar fueron
tomadas con regocijo, debido a la equivalencia que estas medidas tenian con
sus practicas en la formulacién de las politicas que se querian llevar a cabo en
educacién, como por ejemplo mayor participacién de privados por medio de la
creacion de instituciones de nivel terciario, tanto universidades como institutos
profesionales y centros de formacién técnica, que proliferaron a partir de 1981.
Para las universidades se dispusieron sistemas de financiamiento mediante prés-
tamos y créditos para los estudiantes, sistemas de financiamiento que hasta hoy
se mantienen (Espinoza, 2017).

Esinnegable quela l6gica del sistema de libre mercado implantada en dictadura
aln perdura, a pesar del tiempo y de los cambios de gobierno, pero también es
justo mencionar que posdictadura, fundamentados en los discursos de organis-
mos internacionales de gran influencia en el ambito educativo, como la OCDE Yy la
Unesco, se han hecho algunos esfuerzos por modificar aspectos de las politicas
educacionales, principalmente referentes al foco y finalidad de la educacién, por
medio de la elaboracién de alternativas que centran sus esfuerzos en cambiar
el interés en elementos netamente dependientes de la economia por otros que
apuntan al desarrollo de las personas (Donoso, 2005; Moreno y Jiménez, 2014;
Unesco-Orealc, 2015).

Por ejemplo, en los afios noventa, durante los primeros gobiernos de transicion
hacia la democracia, comienzan a producirse algunos cambios que son influidos y
acompafados por estos organismos, y que tienen por propdsito internacionalizar
las tendencias educativas en nuestro pafs. Estos cambios apuntan al aumento de
la cobertura en educacion escolar basica y media, que se acompafia de un aumen-
to de financiamiento privado —copago—, ademas de programas focalizados que
buscan hacer frente a las contingencias del periodo. En el caso de la educacién
superior, si bien se crean politicas que permiten aumentar el gasto fiscal para
financiar estudios postsecundarios a estudiantes cuyas familias no cuentan con
los medios econdmicos para solventar el enorme gasto que implican los estudios
superiores, esto trajo consigo problemas graves de endeudamiento a través de
créditos y préstamos (Espinoza y Gonzélez, 2016).

Los gobiernos posdictadura reconocieron que para poder hacer cambios a nivel
educativo era necesario que la educacién estuviera al alcance de todos. En virtud
de esto, a partir de los afos noventa el Estado de Chile promovié el compromiso
por cumplir con los criterios de equidad, calidad, pertinencia y eficacia en todos
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los niveles del sistema educativo y de asegurar el acceso de todos los ninos, ninas
y adolescentes a una educacién primaria y secundaria de calidad (Torres, 2010).
Para lograr estos objetivos, centraron sus esfuerzos en: a) la elaboracion de un
discurso social y pedagdgico que releva el rol de la educacion en la construccién
de una sociedad mas justa; b) el énfasis en los conceptos de calidad y equidad
como ejes vertebrales del sistema educativo; c) laimplementacion de programas
integrales para lograr mayor cobertura educativa; y, d) otorgar mayores recursos
a los centros educativos menos favorecidos. No obstante, y a pesar de estos
esfuerzos, en la actualidad la doctrina mercantilista se mantiene intacta. dado
que solo se han llevado a cabo reformas superficiales, sin penetrar en la columna
vertebral del sistema, por lo que se mantiene una estructura educativa desigual
y segregadora.

Esto ha sido visibilizado por los movimientos estudiantiles ocurridos en Chile
en los afos 2001, 2006 y 2011. Dichas movilizaciones marcaron hitos en tanto
fueron las primeras grandes manifestaciones sociales luego del regreso de la
democracia, en momentos en que los adultos no se atrevian a manifestarse
producto de los resabios de la represion sufrida por parte del gobierno pino-
chetista. En otras palabras, los estudiantes secundarios fueron los encargados
de empujar un movimiento capaz de cuestionar a la LOCE y reflexionar sobre el
sistema educativo en el que se estaban educando.

Sin ir mas lejos, en octubre de 2019 nuevamente los estudiantes secundarios
alzaron fuertemente sus voces para manifestar su profundo descontentoy criticar
uno de los principales problemas generados por el modelo instaurado en dictadura:
la desigualdad. Esa manifestacién gatillé una crisis social con una fuerza pocas
veces vista, que se mantiene hasta ahora, con una importante mayoria de los
chilenos exigiendo demandas sociales que requieren que el modelo econémico
neoliberal llegue a su fin y sea reemplazado por uno mas justo y equitativo para
todos y todas.

Asi, los movimientos estudiantiles han promovido una nueva forma de mirar
y entender a la educacién instalando al menos tres temas en la palestra:

El problema de la desigualdad.

El fin al lucro en las instituciones educacionales financiadas con recursos del
Estado.

Mayor participacion y responsabilidad por parte del Estado en la gestion y
resultados de la educacion.

Adicionalmente han estado exigiendo mejorar la calidad de la educaciéon —en
todo el sistema—y poner el foco de las politicas educativas, ya no solo en la
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cobertura, sino también en los efectos que tiene sobre sus oportunidades el
tipo de institucion educativa de la que egresan los estudiantes.

De esta manera, los movimientos estudiantiles obligaron al gobierno a poner foco
en la educacion como uno de sus temas centrales y tuvieron como consecuencia
la creacién del Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacién, en
2006, la sustitucién de la LOCE por la Ley General de Educacion (LGE) en 2009,
y, a nuestro juicio, el mas importante de ellos fue establecer las condiciones para
la gratuidad en la educacién superior.

En 2014, durante el sequndo mandato de la presidenta Michelle Bachelet, y
considerando las demandas estudiantiles de los afios anteriores, la misién del
gobierno respecto de las reformas educativas fue lograr una educacién de calidad
para todos. Por lo mismo, se plantearon importantes metas para la educacién
chilena amparadas en una nueva reforma educacional cuyo objetivo era preci-
samente aumentar la calidad y propiciar la inclusién y la equidad.

Con esta nueva reforma se produjo un cambio importante en la educacién
preescolar, nivel educativo que tomé relevancia respecto de las reformas ante-
riores. En ella se apuntd a modernizar la institucionalidad, aumentar la calidad,
mejorar la infraestructura y expandir el acceso, relevando asf la importancia de
hacerse cargo de la educacién de parvulos como base para cursar los siguientes
niveles educativos.

Otro eje importante de la reforma educacional impulsada por el gobierno de
Bachelet fue la Ley de Inclusion Escolar (LIE), promulgada en el afio 2015, que se
fundamenta en la visién de la educaciéon como un derecho social, buscando reducir
la segregacién y promoviendo la inclusion. Su premisa basica es que el derecho
a una educacion de calidad no puede estar supeditado a ningtn factor arbitrario
como el ingreso familiar o el proyecto religioso de un establecimiento (Mineduc,
2017). Por lo mismo, dirige sus esfuerzos hacia el fin a la seleccién, el copago de
las familias y el lucro en la educacién. La LIE establece que los establecimientos
educacionales que reciban subvencion del Estado deben pasar a ser gratuitos,
dejando de cobrar copago a las familias de sus estudiantes o, en su defecto, de-
beran ser particulares pagados y dejar de recibir subvencién. En su reemplazo,
el Estado entregara un aporte por gratuidad adicional, lo que sin lugar a dudas
representa un gran paso para la disminucién del lucro en la educacién escolar.

Por otra parte, la LIE también establece el término de la seleccién en los esta-
blecimientos educacionales. Con laimplementacion de dicha normativa se espera
que el Sistema de Admisién Escolar sea mas inclusivo, ya que los colegios que
tengan mas postulantes que cupos deberan utilizar un mecanismo aleatorio para
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asignar las vacantes, eliminando con ello el uso de criterios discrecionales por
parte de los establecimientos para seleccionar a los estudiantes.

Asuvez, en lareforma de 2015 el sistema de educacién publica busco posicio-
narse con fuerza, retomando aspectos de reformas anteriores. Por lo mismo, el
Estado comenzd a asumir un rol mas protagdnico a través de su involucramiento
en la administracion de los establecimientos. Prueba de ello es la creacién de
los Servicios Locales de Educacién (SLE), que dejan atras a los municipios como
responsables de la educacion publica. El principal beneficio de los SLE es que se
enfocan principalmente en temas educativos, a diferencia de las municipalidades,
que atienden a una diversidad de areas. Sin embargo, en afios posteriores habra
que evaluar su real impacto en la mejora de la educacién publica.

A mediano y largo plazo el desafio del sistema de educacién publica serd la
instalacion de un nuevo modelo intermedio de administracion, y la creacion de
nuevas formas y procedimientos para la administracion de los establecimientos
educacionales.

Otro eje de la reforma educativa de 2015 es el que cred el Sistema de Desa-
rrollo Profesional Docente, a través de la Ley 20.903, promulgada en abril del
2016. Este sistema, por una parte, apunta a mejorar la formacion inicial de los
profesores, aumentando la calidad de las carreras de pedagogia y, por otra, al
desarrollo profesional, aumentando las exigencias para el ingreso a estas carreras.
A su vez, apuesta por las variadas capacidades que poseen los profesores para
desenvolverse eficazmente en el ambito de la ensefianza. Con dicha iniciativa
se espera lograr, por parte de los profesores, el despliegue de combinaciones
complejas y dindmicas de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que
les permitan enfrentar e implementar con éxito practicas pedagdgicas efectivas.
Esta nueva manera de entender la labor docente denota un cambio en la visién
sobre el rol del profesor en el aula. Se pasé desde una vision en la que la relacion
profesor-alumno era distante y con un docente cuyos quehaceres y deberes se
establecian de forma rigida desde el Ministerio de Educacion, a otra en la que
el rol del profesor es mas cercano y activo, haciéndose responsable de adecuar
el curriculum y el proceso de ensefianza-aprendizaje considerando la realidad
educativa de sus estudiantes, y no solo siendo un transmisor de los contenidos
curriculares emanados del Ministerio.

Anuestro juicio, el aporte mas relevante del Sistema de Desarrollo Profesional
docente, y que es el que puede marcar la diferencia en la forma de hacer edu-
cacién en nuestro pais, se relaciona con la revalorizacién social de la profesion
docente, que buscaimpactar en el prestigio de la profesién, haciendo que quienes
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estudien pedagogia se sientan orgullosos de hacerlo, porque estan convencidos
de la nobleza y relevancia de su labor para la sociedad.

En dltimo término cabe destacar, como aporte de la Reforma del gobierno
de Bachelet, la Ley de Reforma a la Educacién Superior, vigente desde mayo de
2018. Esta, a través de la Superintendencia y Subsecretaria de Educacién Supe-
rior, permite —en teoria— controlar el lucro en las universidades y contar con una
mejor calidad en la formacidn terciaria, en tanto establece nuevos criterios para
la acreditacion de las instituciones. Ademas, le da un espacio preferencial a la
formacion técnico-profesional (FTP), como una forma de vincular el desarrollo
econémicoy social del pafs. Conforme establece la ley en comento, los esfuerzos
se orientan a considerar ala FTP como un espacio de encuentro entre los mundos
de la educacion, el trabajo y el desarrollo social y econémico, que promueve
tanto el ejercicio de la ciudadania como la mejora continua de la productividad,
la innovacién y la competitividad del pais, medidas, en todo caso, claramente
mercantilistas.

Dicho lo anterior, y a pesar de todos los avances en materia educativa que se
han llevado a cabo en nuestro pais luego del retorno a la democracia en 1990,
nuestro sistema educacional actual alin presenta una serie de problemas que nos
parece relevante atender. Destacamos los mas evidentes.

El Estado no ha logrado retomar totalmente el protagonismo en materias de
educacién. Por ejemplo, no se ha establecido como posibilidad la eliminacién
de los establecimientos subvencionados aun cuando la evidencia indica que los
resultados de estos no son superiores a los establecimientos publicos e, incluso
asf, siguen aportando a la reproduccién de la desigualdad en cuanto a oportuni-
dades escolares y laborales (Puga, 2011).

En educacion superior, si bien se ha avanzado en la materia, todavia no hay
gratuidad universal.

Las politicas educacionales dependen de la voluntad politica del gobierno de
turno. Estoimpide que las iniciativas logren materializarse en el tiempo planificado
para ello y pueda evaluarse su impacto futuro.

La calidad en educacién no solo debe estar basada en los resultados del
aprendizaje sino también en indicadores de desarrollo personal y social de los
estudiantes; es decir, debe entenderse como un concepto integral, que abarca
tanto aspectos cognitivos como también socioemocionales.

La inclusion debe entenderse desde la creacion de espacios educativos
donde se atienda a la diversidad y se acoja a todo el estudiantado, eliminando
las sanciones que fomentan la segregacién, como la repitencia y la expulsion.
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Hoy en dia atin existen comunidades educativas que ven la diversidad como un
problema o una condicién que altera el proceso normal de aprendizaje.

Atraer y mantener a docentes destacados y de buen desempefio en los es-
tablecimientos educacionales de mayor vulnerabilidad, ya que hay bastante
evidencia empirica que sefiala que la calidad del profesorado es el factor al
interior de la escuela que mas influye en la calidad de los aprendizajes de los
estudiantes (Cornejo y Redondo, 2007). Si bien la asignacién de reconocimiento
por docencia en establecimientos de alta concentracién de alumnos prioritarios
que actualmente se les da a estos profesores es un avance, no logra equipararse
a las mejores condiciones que les ofrecen los establecimientos de mejor nivel
socioecondmico. Esto adquiere mayor relevancia si consideramos que en Chile
los profesores formados en instituciones de mejor nivel trabajan en estableci-
mientos menos vulnerables (Cabezas, Medeiros, Inostroza, Gémez y Loyola, 2017).

El sistema de seleccion para el ingreso a la educacion superior es altamente
segregador. La Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), que actualmente se
utiliza en el pais, reproduce las condiciones de inequidad de nuestra sociedad
en tanto selecciona a los estudiantes evaluando principalmente contenidos
curriculares. Si consideramos ademas el sesgo anti técnico-profesional (los
establecimientos técnico-profesionales se enfocan en un curriculum distinto
que los cientifico-humanistas) la brecha con los puntajes de los estudiantes de
colegios cientifico-humanistas mas acomodados aumenta. De esto se derivan
dos consecuencias:

a) Inequidad en el acceso a la educacién superior. La proporcion de jévenes
provenientes de establecimientos municipales que ingresa a la educacién superior
esinferior ala que ha egresado de establecimientos particulares subvencionados
o particulares pagados.

b) Necesidad de cambiar el sistema de financiamiento. Es indispensable que el
Estado asuma un rol protagénico en el financiamiento de los estudios terciarios,
liberando a las familias de clase media y de menores recursos, que en la actualidad
se encuentran muy endeudadas con el sistema bancario. Si bien, la gratuidad ha
sido un avance en la concepcion de la educacién como un derecho —del cual el
Estado debe ser garante— no es suficiente para disminuir la desigualdad social
y aumentar la equidad en el acceso y la permanencia en la educacién superior,
dejando, por ejemplo, fuera del sistema a un gran nimero de jovenes de clase
media. Por lo mismo, en nuestra opinién, al menos las instituciones de educacién
superior dependientes del Estado deberian ser gratuitas para todos los estudiantes.
Resulta inverosimil que el Estado siga subvencionando al sector privado. Chile es
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el Unico pais en el mundo donde la gratuidad contribuye a financiar a estudiantes
que concurren al sector privado. Esos recursos deberian ser destinados para las
instituciones del Estado que se han visto muy postergadas en las Ultimas cuatro
décadas en materia de financiamiento (Espinoza y Gonzalez, 2016).

PROPUESTA

Alaluz de estos antecedentes, consideramos que para que nuestro pais avance
hacia una educacién mas equitativa y menos segregadora, en primer lugar es
fundamental que el Estado destine mas recursos financieros al sector educacion.
Esto, con el fin de garantizar que los y las estudiantes —cualquiera sea la insti-
tucién donde elijan estudiar—logren desarrollarse en igualdad de condiciones.
En tal sentido, seria deseable que los efectos de las desigualdades sociales y
econdmicas derivados del modelo vigente sean eliminados por politicas publicas
que apoyen el financiamiento de los estudios de los sectores mas vulnerables y
desaventajados para promover de este modo la igualdad de oportunidades. Las
nuevas politicas educativas debieran garantizar la calidad, equidad y pertinencia
del sistema educacional que el Estado consagre, asumiéndolas como un com-
promiso nacional a lo largo del tiempo, independiente del gobierno de turno.

Consecuente con lo anterior, creemos que también es importante lograr
aumentar las expectativas de las familias chilenas en la educacién publica de
nuestro pais, para lo cual el Estado debe otorgar apoyo a los establecimientos
educacionales a su cargo para entregar oportunidades a los estudiantes mas
vulnerables y/o con bajo rendimiento académico, mediante, por ejemplo, la
implementacion de practicas pedagdgicas de alta calidad, el reclutamiento de
los mejores profesores y el fomento a la innovacion al interior de los estableci-
mientos mas vulnerables.

Otro eje importante que consideramos se debe fomentar para avanzar hacia
una educacién menos desigual y de mayor calidad es revalorizando la funcién
docente, para lo cual el Estado debe crear las condiciones para que los profe-
sores de nuestro pais se sientan orgullosos de serlo, lo que se logra no solo
ofreciéndoles mejores oportunidades laborales y econdmicas, sino también
devolviéndoles la posicién de prestigio social que tenian en décadas pasadas.

Del mismo modo, el Estado y las instituciones educativas deben garantizar
una educacion de calidad para todos. Ello significa realizar acciones que apunten
no solo al desarrollo cognitivo de los estudiantes, sino también a su desarrollo
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personal, socioemocional e incluso laboral. Para esto, el Estado debe ofrecer
las condiciones para que todos los estudiantes tengan oportunidades educa-
cionales equitativas, de tal forma que ni la educacién ni el aprendizaje estén
supeditadas a factores como el género, la religién, la etnia, las capacidades o
el nivel socioecondmico.

Las sociedades, en general, se caracterizan por ser heterogéneas y diferenciadas.
Sin embargo, la educacién en nuestro pais facilita procesos de homogeneizacién,
en donde se busca que todos los estudiantes no solo sean mas o menos iguales
sino también aprendan mas o menos de la misma manera. En este sentido, nues-
tra propuesta apunta a que la educacién debe propiciar que todas las personas
tengan las mismas oportunidades de desarrollarse y aprender, considerando sus
particularidades y diversas formas de existir y de concebir el mundo. Esta es una
tarea no solo necesaria sino urgente, ya que la educaciéon en Chile desvincula la
realidad social de los conocimientos que se ensefian en las aulas. En concordancia
con esto, una de las criticas planteadas por las movilizaciones estudiantiles de
la dltima década dice relacién con la forma como se aborda en las escuelas la
capacidad de los jévenes para participar e influir en la sociedad, lo que demuestra
la necesidad de vincular realmente la educacién con las perspectivas sociales.
Creemos que se requiere fortalecer el actual plan de formacién ciudadana para
que los estudiantes adquieran los conocimientos y desarrollen las habilidades
y actitudes necesarias para el ejercicio de una ciudadania responsable, critica
y respetuosa en una sociedad democratica. Esta seria la manera de desarrollar
un sistema educacional que responda a la realidad actual, que surja desde la
sociedad, y que sea co-construido a partir de politicas educacionales reales y
que no sean influenciadas solo por aspectos econémicos.

Desde esta perspectiva, a nivel educativo, en nuestro pais se trabaja poco con
las subjetividades y con la construccién estratégica de proyectos de vida de los
estudiantes, lo que muchas veces trae como resultado sujetos menos proacti-
vos y menos satisfechos, con ineficientes decisiones vocacionales y laborales,
lo que tiene secuelas tanto subjetivas (frustracion y malestar) como sistémicas
(desercion y desempleo). Por lo mismo, creemos que la educacién debe también
ayudar a los estudiantes a visibilizar sus talentos, intereses y motivaciones y,
desde alli, sus proyectos de vida postsecundaria.

Un aspecto que no podemos dejar de mencionar dice relacién con el necesario
cambio en el sistema de seleccién y admisién a las instituciones de educacién
superior de nuestro pais. La PSU exige a los jovenes tener conocimientos que
no siempre les imparten en sus establecimientos educacionales de origen. Por
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tanto, deben explorarse sistemas de ingreso a la educacién superior que sean
apropiados a contextos diversos. Esto sin duda, creemos, podria ayudar a dismi-
nuir lainequidad en el acceso a la educacidn superior y su caracter competitivo
e individualista.

En este capitulo hemos argumentado que para que el pais avance hacia una
educacién equitativa, de calidad y menos segregadora, es necesario atender
aquellos aspectos de la Reforma que alin presentan problemas. Esto debe
constituir un desafio de interés primordial para el Estado, independiente del
gobierno de turno.

Nuestra propuesta se basa en la conviccién de que en la educacion esta la
base para generar los cambios demandados por el movimiento social actual-
mente en curso.

Finalmente, estamos convencidas de que las dificultades de la educacién
actual no se aminoran ni solucionan solo con modificaciones de forma, porque
estan vinculadas con condiciones estructurales del funcionamiento del sistema
educativo de nuestro pais, algunas de las cuales hemos analizado en este capitulo.
Creemos, por tanto, que estas deben sufrir modificaciones de fondo para, de
esta manera, mejorar sustancialmente la calidad y la equidad de la educacién
chilena en su conjunto.
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RESUMEN

Las movilizaciones sociales iniciadas en octubre de 2019 demandan a la aca-
demia acciones que contribuyan a superar las condiciones de inequidad, des-
igualdad y discriminacién en Chile. En ese marco, el presente articulo expone
los resultados de un proyecto de sistematizacion interuniversitario que tiene
por objetivo disefiar una propuesta de diagndstico de las tipologias de practicas
docentes discriminatorias pesquisadas en aula, dando origen a una tipologia
complementaria de practicas docentes inclusivas y a una reflexion acerca de
los aspectos que deben ser considerados para aportar en el fortalecimiento de
la formacion inicial docente con orientacion a la inclusion educativa, que se
exprese en desempenos docentes pertinentes a los contextos de diversidad en
que se puedan realizar. Las practicas docentes discriminatorias identificadas
corresponden a: imposicién de modelos (nicos; trato diferenciado basado en
estereotipos; uso de patrones promedio; manejo experto excluyente; normaliza-
cion de la diversidad; y sobreprotecciéon de la diversidad. Las practicas docentes
inclusivas estan orientadas a: la diversificacion del aprendizaje; el aprendizaje
cooperativo; el aprendizaje equitativo; la valoracion social de la diversidad; y a
la valoracién social de lo particular, lo tnico y lo diferente. En consecuencia, la
formacion inicial docente puede enriquecerse con tipologias que anticipan los
quiebres y tensiones que las situaciones de discriminacién generan en aula y
en forma complementaria, con tipologias que ofrecen opciones inclusivas para
respaldar un desempefio docente pertinente y de calidad.

PALABRAS CLAVE: discriminacidn, inclusion, practicas docentes discriminatorias,
practicas docentes inclusivas, formacién inicial docente
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INTRODUCCION

Las manifestaciones sociales que se han sucedido en el pais a contar de octubre
del 2019 han estremecido los cimientos de la sociedad chilena posdictatorial,
que fue construida a partir de marzo de 1990. El profundo malestar social
expresado en estos dias se ha incubado a partir de las extremas condiciones
de inequidad, desigualdad y discriminacion que afectan a grandes grupos de
la sociedad, como resultado de un proyecto pais que durante tres décadas ha
entregado las garantias de los derechos fundamentales y la satisfaccién de las
necesidades basicas de su poblacién a las condiciones de funcionamiento del
mercado. En ese contexto, la educacién chilena ha reflejado fielmente en sus
aulas a una sociedad excluyente y altamente estratificada, que ha establecido
su proyecto pais exclusivamente desde criterios macroeconémicos, olvidando la
importancia de contar con una sociedad democratica, inclusiva y respetuosa de
los derechos fundamentales. A pesar de lo anterior, se reconocen los importantes
esfuerzos realizados a la fecha por la formacion inicial docente, que han buscado
desarrollar procesos formativos que valoricen la implementacion de practicas
docentes inclusivas capaces de responder efectivamente a la diversidad de las
necesidades educativas y promover una mayor participacién estudiantil en los
procesos de aprendizaje.

Como un importante hito fundacional en este ambito, es preciso mencionar
la Declaracién Universal de los Derechos Humanos de la Organizacion de las
Naciones Unidas de 1948, que reconoce a todas las personas como titulares
de los mismos derechos, planteando condiciones igualitarias en dignidad y
derechos frente a todo tipo de discriminacién y consagrando los principios de
igualdad y de no discriminacién como inherentes a la dignidad humana (ONU,
2015). En consecuencia, el principio de igualdad esta profundamente ligado al de
no discriminacién, dado que la discriminacién agravia el principio de igualdad y
constituye una violaciéon a los derechos humanos (INADI, 2019; Nogueira, 2008).
Por su parte laigualdad educativa es caracterizada por Susinos y Rodriguez (2011)
como el compromiso para promover el derecho de cada persona a formar parte
de una comunidad educativa acogedora, siempre dispuesta a dar la bienvenida
y a proporcionar multiples y variadas oportunidades para aprender y para par-
ticipar. Este sentido de pertenencia, bienvenida y participacién en condiciones
equitativas, reconoce en cada estudiante la capacidad, la oportunidad y el de-
recho de participar, de decidir, de opinar y de tener el control de las cuestiones
que le afectan vitalmente.
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El Comité de Derechos Humanos del Sistema de Naciones Unidas ha definido
la discriminacién como “toda distincidn, exclusion, restriccion o preferencia [...]
que tenga por objeto o por resultado anular o menoscabar el reconocimiento,
goce y ejercicio, en condiciones de igualdad, de los derechos humanos y liber-
tades fundamentales de todas las personas”. En ese marco, la discriminacion
educativa es definida como toda distincion, exclusion, restriccion o preferencia
fundadas en laraza, el color, el sexo, el idioma, |a religién, las opiniones politicas
o de cualquier otro origen nacional o social, la posicién econémica o el naci-
miento, que tengan por finalidad o efecto destruir o alterar la igualdad de trato
en la esfera de la ensefanzay, en especial, en este sentido, se considera un acto
discriminatorio en el plano educacional cuando se excluye a una persona o a un
grupo del acceso a los diversos grados y tipos de ensenanza; cuando se limita a
una persona o a un grupo a un nivel inferior de educacién por razones ajenas a
su capacidad; cuando se instituyen o mantienen sistemas de establecimientos
de ensefanza separados para personas o grupos (Convencién relativa a la Lucha
contra las Discriminaciones en la esfera de la Ensefianza, ONU 1960, Art. 1°).

Para el Instituto Nacional de la Discriminacién (2005), las practicas discri-
minatorias comprenden un conjunto de prejuicios y estereotipos asociados
a patrones sociales de conducta que imponen un modelo considerado ideal,
al que se asocian parametros de normalidad. En consecuencia, lo que quede
fuera de dichos parametros es considerado diferente. Aquellas practicas de
discriminacién implican:

Crear y/o reproducir estereotipos de cualquier grupo humano, asociadas
a caracteristicas reales o imaginarias, positivas o negativas y vinculadas con
caracteristicas innatas o adquiridas.

Hostigar, maltratar, aislar, agredir, segregar, excluir y/o marginar a cualquier
miembro de un grupo humano del tipo que fuere por su caracter de integrante
de dicho grupo.

Establecer cualquier distincion legal, econémica, laboral, de libertad de
movimiento o acceso a determinados ambitos o en la prestacién de servicios
sanitarios y/o educativos a un integrante de un grupo humano del tipo que
fuere, con el efecto o propdsito de impedir o anular el reconocimiento, goce o
ejercicio de los derechos humanos o libertades fundamentales.

Especificamente en el ambito de la educacion, Rose (1998) define que las
practicas educativas se fundamentan en el conocimiento, por parte del equipo
docente, de las necesidades estudiantiles y su capacidad de ajustar las estrategias
de aprendizaje a estas necesidades, junto con sus habilidades para manejar en
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forma efectiva el aula. También considera el compromiso por una plena partici-
pacion estudiantil y el uso prudente de los recursos de aula. Las practicas educa-
tivas asumen caracteristicas de practicas no discriminatorias, en la medida que
desarrollen adecuadamente estos fundamentos, aportando mejor rendimiento
académico, mayor ajuste emocional, aumento de autoestima y autoconcepto
personal por participacion en actividades grupales y mayor aceptacién entre
pares dentro del grupo curso. Toda practica educativa no discriminatoria aspira
a ser considerada practica inclusiva.
En ese sentido, la inclusién educativa es definida por la Unesco como:

[...] un proceso que permite abordar y responder a la diversidad de las nece-
sidades de todos los educandos a través de una mayor participacion en el
aprendizaje, las actividades culturales y comunitarias y reducir la exclusién
dentro y fuera del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y modifi-
caciones de contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una
vision comun que abarca a todos los nifios en edad escolar y la conviccién
de que es responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los
nifios y nifas. El objetivo de la inclusidn es brindar respuestas apropiadas al
amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto en entornos formales
como no formales de la educacién. La educacién inclusiva, mas que un tema
marginal que trata sobre cémo integrar a ciertos estudiantes a la ensefianza
convencional, representa un enfoque que examina como transformar los
sistemas educativos y otros entornos de aprendizaje, con el fin de responder
a la diversidad de los estudiantes. El propésito de la educacion inclusiva es
permitir que los maestros y estudiantes se sientan comodos ante la diversidad
y la perciban no como un problema, sino como un desafio y una oportunidad
para enriquecer el entorno de aprendizaje (Unesco, 2006, p. 14).

Por lo tanto, la inclusién educativa busca acoger la diversidad, beneficiar a la
totalidad de sus estudiantes y no solo a quienes se encuentran en situacion de
exclusién educativa, garantizando un acceso equitativo, a través de las modalidades
educacionales que sea necesario implementar. En consecuencia, la inclusién es
concebida como una estrategia dinamica para responder en forma proactiva ala
diversidad estudiantil y concebir las diferencias individuales no como problemas,
sino como oportunidades para enriquecer el aprendizaje (Unesco, 2006).

En Chile, la Ley de Inclusién 20.845 (2015) establece la provision de condiciones
para una educacion de calidad para nifios, nifias, adolescentes (NNA) y personas
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adultas que asisten a escuelas que reciben subsidios estatales. En coherencia
con las materias normativas establecidas en el referido cuerpo legal, Lépez et al.
(2018) definen educacion inclusiva como:

[...] un proceso que no excluye ni segrega a ningln estudiante de las oportu-
nidades de aprender, desarrollar y participar en las actividades de las comu-
nidades educativas y que requiere de politicas y practicas que permitan a las
comunidades educativas preparar condiciones de pertenencia, enriquecimiento
y educacién para todos los nifos, nifias y jévenes independientemente de
sus diferencias en cuanto a cultura, género, idioma, habilidades, estatus so-
cioeconémico y grupo étnico, enfatizando una perspectiva democratica que
busca minimizar la desigualdad a través de la preparacién para la ciudadania
como un modo de vida (2018, 6-7).

En este marco, se presentan los resultados de un proyecto de sistematizacién
interuniversitario que tiene por objetivo disefiar una propuesta de diagndstico de
las tipologias de practicas docentes discriminatorias pesquisadas en aula, dando
origen a una tipologia complementaria de practicas docentes inclusivas junto
con una reflexion sobre los aspectos que deben ser considerados para aportar en
el fortalecimiento de la formacién docente inicial con orientacién en inclusién
educativa, que se exprese en desempenos docentes pertinentes a los contex-
tos de diversidad en los que se puedan realizar. El proceso de sistematizacion
(Castaneda, P, 2014) que da origen al presente articulo, se fundamenté a partir
de la revisiéon documental de marcos conceptuales y normativos relacionados
con la educacién inclusiva, y se implementd aplicando pautas de observacion
no participante organizadas a partir de nlcleos tematicos asociados a las ca-
racteristicas de practicas inclusivas definidas por Inadi (2005), Rose (1998) y la
Ley 20.845 (2015).

Los nucleos tematicos definidos para observacion de las practicas docentes
en aula correspondieron a: expresiones de estereotipos estudiantiles por parte
del docente; expresiones de hostigamiento a estudiantes por parte del docen-
te; expresiones de algln tipo de maltrato a estudiantes por parte del docente;
expresiones de aislamiento o segregacion estudiantil como resultado de la
accion del docente; manifestacion de exclusion o marginacién estudiantil como
resultado de la accion del docente; manifestacidn de distinciones injustificadas
entre estudiantes por parte del docente; manejo de repertorio de estrategias
de aprendizaje para responder a necesidades estudiantiles diversas; entrega
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de oportunidades equitativas para promover aprendizaje estudiantil en aula
diversa; y oportunidades equitativas para promover la participacion estudiantil
en aula. Los nlcleos tematicos fueron operacionalizados a través de pautas de
observacion, las que fueron aplicadas en aula a un total de dieciséis experiencias
practicas a cargo de docentes de educacién basica, que se desempefiaban en
establecimientos educacionales de dependencia municipal de la provincia de
Valparaiso durante los afios escolares 2017 y 2018.

Los criterios de inclusion correspondieron a profesionales en ejercicio con
una experiencia laboral minima de tres afios y que manifestaron su intencién de
participar libre y voluntariamente de la sistematizacién. El analisis de los datos
serealizé en légica inferencial sobre la base de la informacion recopilada, orga-
nizando la identificacién de tipologias a partir de las categorias y subcategorias
aportadas por la revision documental, complementadas por los hallazgos del
proceso. La definicién de las tipologias y sus caracteristicas distintivas se apoyan
en la convergencia teérico-practica del analisis y en el resguardo de la pertinencia
tematica y profesional de las formulaciones. Los resultados obtenidos han sido
validados por saturacién tematica e interanalisis.

DIAGNOSTICO DE TIPOLOGIAS DE PRACTICAS DOCENTES
DISCRIMINATORIAS

A partir del analisis de la informacion recopilada con fines de diagndstico, es
posible reconocer la siguiente tipologia de organizacién de practicas docentes
discriminatorias presentes en el trabajo de aula y que operan como importantes
barreras para la inclusion educativa.

Practicas docentes discriminatorias por imposicion de modelos tinicos

Estos tipos de practicas se organizan en torno a contenidos educativos o nor-
mativas institucionales concebidos como referentes (nicos que reproducen
modelos sociales hegemdnicos y respecto de los que se asume un juicio de
valor de adecuado o correcto. Cualquier variacién respecto del modelo Unico
es considerada una anomalia, una disfuncién o un error. En consecuencia, los
contextos econémicos, sociales y culturales en los que se inscribe el proceso
educativo se invisibilizan, sin ser considerados en su condicion de variabilidades
presentes en el entorno que poseen el potencial de enriquecer los procesos
educativos realizados en la escuela. Ejemplos de estas practicas corresponden
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a contenidos asociados a modelos comprensivos Unicos de procesos histéricos,
composicién de la estructura familiar o desempefio de los roles tradicionales de
género; y a normativas que definen comportamientos estudiantiles deseables
en el aula, cumplimiento de horarios predefinidos en las rutinas escolares o
protocolos rigidizados de saludos, formacién y ubicacion del mobiliario en la
sala de clases, entre otros.

Practicas docentes discriminatorias por trato diferenciado basado en estereotipos
Los estereotipos son ideas o concepciones predefinidas que justifican patrones
de conducta asumidas respecto de una determinada categoria o situacion social.
En contextos educativos, las practicas discriminatorias basadas en estereotipos
que se reconocen con mayor frecuencia en el aula y que dan origen a trato
diferenciado corresponden a género, edad, origen étnico, apariencia fisica,
rendimiento escolar, trastornos de aprendizaje, opinion politica y condiciones
socioecondmicas de la familia de origen.

Practicas docentes discriminatorias por uso de patrones promedio

La referencia explicita e implicita a patrones declarados desde documentos
oficiales, referentes conceptuales o normas técnicas, cumple una funcién es-
tabilizadora en la toma de decisiones educativas asociadas a planificaciéon de
actividades, seleccién de estrategias metodoldgicas y recursos para el trabajo
en aula, ritmo de aprendizaje y resultados académicos esperados. Como con-
traparte, en relacién con las propuestas emanadas de la politica plblica emerge
el riesgo de rigidizar la referencia y considerarla un comportamiento universal
esperado, lo que constituye una practica discriminatoria, dado que proyecta
expectativas en el docente alineando rendimientos promedio y estudiantes, los
que, en términos reales, no existen.

Practicas docentes discriminatorias por manejo experto excluyente

En ocasiones, la diversidad implica la manifestacién de situaciones de excepcién
por salud, trastornos del aprendizaje o de discapacidad respecto del grupo curso,
que tienden a ser encriptados en su diagndstico y manejo, principalmente debido
a uso de lenguaje técnico especializado fundado en dominio profesional experto.
Como consecuencia, el lenguaje posibilita la creacién de actos discriminatorios,
através del uso de conceptos genéricos que rotulan a estudiantes particulares,
predefiniendo las caracteristicas de cada situacion de diversidad presente en
aulay las oportunidades de desarrollo futuro que se le atribuye.
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Practicas docentes discriminatorias por normalizacion de la diversidad

Dado que actualmente las orientaciones de organismos internacionales y minis-
teriales favorecen la inclusion de la diversidad en el aula, |a variabilidad de situa-
ciones factibles de manifestarse en la accién educativa se amplifica, desafiando
la capacidad docente de contar con un sélido repertorio que ofrezca estrategias
de trabajo que resulten versatiles y accesibles para todo el grupo curso. Una
forma discriminatoria de enfrentar estos escenarios diversos asume que ante la
variabilidad que ofrecen las diferencias estudiantiles resulta dificultoso disefiar
actividades, entregar instrucciones o aplicar evaluaciones empleando repertorios
profesionales acotados. Por lo tanto, se invierte la urgencia y si bien se valoran
las diferencias estudiantiles en el aula, el abordaje se hace desde una perspectiva
genérica, de formulaciones amplias y de resolucién universal; invisibilizando
las necesidades especificas que cada situacién de diversidad requiere en forma
diferenciada. En consecuencia, la diversidad resulta eclipsada y asociada a las
opciones de ensefianza mas que a las de aprendizaje, normalizando con ello
la adopcién de una ruta Unica para el repertorio en que se basa el proceso de
ensefanza-aprendizaje.

Practicas docentes discriminatorias por sobreproteccion de la diversidad

La importante valoracion de las préacticas educativas asociadas a la diversidad
debe enfrentarse a los riesgos derivados de la sobreproteccién o ayuda adicional
sesgada que pudiese entregarse a las situaciones que dan origen a la diversidad,
especialmente las relacionadas con salud, trastornos de aprendizaje, discapacidad
o riesgo social. Sin desconocer que la atencién a la diversidad requiere acciones
focalizadas, debe velarse por la ecuanimidad en los procesos de ensefanza
aprendizaje, en el marco de una educacién destinada a un grupo curso diverso
y No a un grupo curso general que posee situaciones de excepcion.
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PROPUESTAS DE TIPOLOGIAS DE PRACTICAS DOCENTES
INCLUSIVAS

A partir de las tipologias de practicas docentes discriminatorias pesquisadas
en el trabajo de aula, es posible avanzar a la propuesta de practicas docentes
inclusivas que ofrecen oportunidades de superar la condicién de discriminacién
presente en su génesis, con el fin de enriquecer la formacién inicial docente.
La fundamentacién de dichas propuestas reconoce como referentes los Linea-
mientos de Politicas Publicas para Formacion Inicial Docente formulados por la
Division de Educacion Superior del Ministerio de Educacion el afio 2016, que
han relevado la importancia de la formacién pedagdgica para la inclusion, la
diversidad y la ciudadania, considerando como principales referentes los grupos
étnicos, las relaciones de género, los procesos migratorios, la discapacidad y la
importancia de los contextos sociales, econémicos y culturales en los procesos
de ensefianza-aprendizaje (Mineduc, 2016).

Laformacién inicial docente constituye la base sobre la cual se asienta la com-
prension de todos los procesos presentes en la practica pedagdgica. Asi entonces,
las competencias y las habilidades docentes se despliegan enmarcadas en los
actuales contextos nacionales, que aportan los trasfondos politicos, sociales,
econdmicos, culturales y tecnolégicos en que se insertan los desempefios (Tardiff,
2004). Esta perspectiva considera potenciar la formacién reflexiva docente, con
el fin de asumir roles profesionales que consideren la toma de decisiones como
atribucion propia. Asimismo, requiere del didlogo permanente entre teoria y
practica, conceptualizando la practica reflexiva como un trabajo que exige un
método, demanda una formacién y asocia la accion pedagdgica a una practica
social reflexiva, que compromete a cada sujeto con su quehacer en el marco de
su propia accion (Perrenoud, 2004; Schon, 1998).

Asi entonces, desde el didlogo entre |a reflexién tedrica y el contexto, se refleja
la necesidad de practicas docentes inclusivas, las que abren nuevos requerimien-
tos para el quehacer profesional, a partir de propuestas que se sustentan desde
la perspectiva epistemoldgica propuesta por Benejam y Pagés (2004), autores
que incluyen referentes de la concepcién critica y la concepcién posmoderna
del proceso educativo. En consecuencia, se propone asumir un rol intelectual
con posicion criticay agente de cambio social, que prioriza la interrelacion entre
los diversos elementos que configuran su contexto de desempefio profesional.

Sobre la base de los referentes expuestos y a partir de la informacion reco-
pilada, se propone la siguiente tipologia de practicas docentes inclusivas, que
invitan a superar las practicas discriminatorias identificadas.
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De practicas docentes discriminatorias por imposicion de modelos tnicos a
practicas docentes inclusivas orientadas a la diversificacion del aprendizaje
Las practicas inclusivas orientadas a la diversificacién del aprendizaje implican
intencionar en forma permanente la visibilizacién de los contextos econémicos,
sociales y culturales diversos en los que se inscribe el acto educativo, con el fin
de ser considerados un aporte en la pertinencia de los respectivos procesos de
planificacién, implementacion y evaluacién educativa. A modo de ilustracion,
puede ejemplificarse que la consideracion pedagdgica de los contextos culturales
identitarios de una comunidad territorial particular, expresados permanente-
mente en la dinamica informal de un establecimiento educacional a través del
lenguaje, el juego, las rutinas escolares o familiares y las efemérides locales,
permitiria reconocer que la ensefianza de los procesos histéricos va mas alla de
una lectura hegemonica univoca o enciclopedista, admitiendo diversas pers-
pectivas de analisis posibles, aplicables incluso en niveles de educacién inicial,
suprimiendo interpretaciones o juicios de valor Ginicos y promoviendo un didlogo
respetuoso con la diversidad cultural presente en el aula, en el establecimiento
y en la comunidad a la que sirve.

Propuestas para la formacion inicial docente

Promover las practicas inclusivas orientadas a la diversificacion del aprendizaje en
la formacioén inicial docente implica fortalecer la capacidad de lectura y analisis
de la realidad por parte de los y las profesionales en formacién, permitiendo
el reconocimiento de elementos particulares de un contexto educativo que
aportan diversidad y pertinencia en la toma de decisiones dirigidas al disefio de
situaciones de ensefianza. Asi entonces, las directrices ministeriales expresadas
através de las orientaciones para la implementacion de los programas de estu-
dio, incluyendo tanto la planificacién como la evaluacién, no son considerados
principios rectores incuestionables, sino referentes genéricos que respaldan la
intervencién educativa en contextos diversos. En esa misma légica, los procesos
de formacion inicial docente han de orientar y capacitar en una lectura critica
del material escolar, permitiendo a través de una adecuada contextualizacion,
su implementacion. Lo anterior se respalda principalmente en una didéctica
critica de los procesos de ensefianza y aprendizaje, considerando por ejemplo |a
relacion entre las capacidades psicoldgicas propias de cada etapa del desarrollo
y las actividades a ser implementadas.
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De practicas docentes discriminatorias por trato diferenciado basado en este-
reotipos a practicas docentes inclusivas orientadas al aprendizaje cooperativo
Las practicas inclusivas orientadas al aprendizaje cooperativo se enmarcan en
una cultura que permita ofrecer garantias de equidad de trato para el estudian-
tado, reconociendo la legitimidad de la otredad en la construccién de ambientes
colaborativos. La orientacién al aprendizaje cooperativo permite romper con
la uniformidad del aula, valorando las diferentes capacidades de nifos, nifas
y jovenes desde su propia y particular historia vital, familiar y social. Es en este
espacio donde la diversidad se concreta en oportunidades de encuentro sinér-
gico, correspondiéndole a cada docente impulsar mediaciones efectivas entre
las diversidades presentes en el aula y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Propuestas para la formacion inicial docente

La formacion docente debe reconocer a cada estudiante en el aula desde la
l6gica del sujeto que aprende (Castafeda, M., 2014) lo que implica reconocer
la educabilidad del ser humano, sus potencialidades y sus oportunidades de
aprender, sin que sus diversas condiciones de origen, género, situacion econé-
mica, procedencia étnica o condicion fisica, entre las multiples caracteristicas
individuales posibles de sefialar, operen como limites. De alli que sea necesario
la formacién en la responsabilidad ética del acto de ensefianza, asumiendo la
diversidad como una potente oportunidad de aprendizaje, la cooperacién como
unvalioso espacio de encuentroreal y el aula como una innegable oportunidad de
formacién para la vida en sociedad. En consecuencia, los procesos de formacién
docente han de considerar una perspectiva valérica que permita profundizar
en las variables epistemoldgicas, ontoldgicas y éticas del acto educativo como
sustrato del quehacer en el aula, emergiendo la necesidad de desarrollar el
pensamiento reflexivo profesional como compromiso ineludible, tanto a nivel
personal como para la concrecién de una vida plena en sociedad.

De practicas docentes discriminatorias por uso de patrones promedio a prac-
ticas docentes inclusivas orientadas al aprendizaje equitativo

Las practicas inclusivas orientadas al aprendizaje equitativo se enfrentan directa-
mente a la dualidad uniformidad/diversidad. En la cultura docente, la uniformidad
representa una atavica tradicién sobre la que se construye la casi totalidad de las
practicas de la profesion docente y que se transmiten intergeneracionalmente
como sinénimo de imagen profesional objetivo. Sin embargo, la progresiva con-
sideracion de los aportes de la diversidad en el proceso educativo se reconoce
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como una opcién valorada por las comunidades educativas, en vistas a alcanzar
la inclusiéon como imperativo ético y social. Su implementacion se debe tradu-
cir en un trato equitativo en el aula, asumiendo la diversidad como condicién
basica para todo el estudiantado, abandonando el frecuente uso de etiquetas
que condicionan el accionar docente, al sumar estereotipos que entorpecen la
tarea educativa. Asi, entonces, laincorporacion de la diversidad en las decisiones
vinculadas con la planificacion, implementacion y evaluacién de las actividades
de aula son oportunidades de aprendizaje para la totalidad del grupo curso, que
se orientan a alcanzar la equidad como quehacer profesional distintivo a partir
de la riqueza que representan las formas diversas en que es posible desplegar
las oportunidades de aprendizaje.

Propuestas para la formacion inicial docente

Laformaciéon docente en practicas inclusivas orientadas al aprendizaje equitativo,
encuentra una importante expresion en el manejo profesional del Disefio Uni-
versal de Aprendizaje (DUA). En la medida que la formacién docente incorpore y
reconozca el valor que representa que estas iniciativas sean consideradas como
normay no como excepcion, las practicas docentes asumiran la diversidad del
aula como una condicién basal del proceso de ensefianza aprendizaje, permi-
tiendo la comprension y valoracién de los aportes que entrega cada estudiante
desde sus particulares necesidades de aprendizaje.

De practicas docentes discriminatorias por manejo experto excluyente

a practicas docentes inclusivas orientadas a la valoracién social de la
diversidad

Laformacién para la diversidad se ha de traducir en un trabajo multidisciplinario
real, através de la conformacion de equipos que permitan al profesorado disefar,
implementar y evaluar acciones en beneficio de practicas inclusivas de calidad.
Si bien existen especialistas del area, no es menos cierto que una efectiva im-
plementacién de practicas docentes inclusivas trasciende el manejo experto, y
hace necesaria una politica disefiada desde el Proyecto Educativo Institucional y
concretada en la elaboracién de Planes Operativos que respalden los desempefios
deseables, permitiendo que la inclusion se transforme en un propdsito comdn.
Desde esta perspectiva, los esfuerzos que se realizan en torno a la inclusiéon no
pueden responder exclusivamente a iniciativas personales o aisladas, sino que
deben aspirar a formar parte de una vision compartida plenamente por una
comunidad educativa que valoriza los aprendizajes de cada estudiante, junto
con un medio familiar, social y territorial que es parte de ese empeio.
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Propuestas para la formacion inicial docente

La universidad tiene la responsabilidad de formar docentes que valoren el trabajo
en equipo con otros y otras profesionales, instancia donde se inicia el recono-
cimiento y validacién de la otredad. Para ello, se deberia intencionar desde la
formacién inicial la conformacién de espacios que permitiesen lecturas, analisis
y encuentros inter y transdisciplinares en torno a la inclusion, facilitados a través
de cursos tedricos y experiencias de practicas comunes entre las propias carreras
pedagdgicas, junto con explorar experiencias con carreras de areas de ciencias
sociales, humanidades, artes, salud o tecnologia, aportando una fundamentada
visién profesional inclusiva formada desde el pregrado. Asimismo, las pasantias o
visitas profesionales a experiencias experimentales o innovadoras de inclusién a
cargo de organizaciones comunitarias o proyectos sociales alternativos ofrecen
renovadas perspectivas de la accién educativa inclusiva mas alla de las fronteras
del aula. En esa misma linea, la opcién metodolégica de estudios de casos con
participantes provenientes de distinta formacién académica representa una
opcién de blsqueda de procesos reflexivos convergentes que contribuye a una
comprension de la realidad educativa con mayor integralidad.

De practicas docentes discriminatorias por normalizacion de la diversidad a
practicas docentes inclusivas orientadas a la valoracién social positiva de lo
singular, lo Ginico y lo diferente

Una valoracién social positiva de lo singular, lo Gnico y lo diferente se expresa
en el marco educativo a través de una profunda lectura ético-valérica y meto-
dolégica. En esta lectura converge por partes iguales aquello que se hace, con
las razones que fundamentan aquello que se hace, siendo el aula un espacio de
permanente resignificacion profesional que se enriquece y fortalece a partir de
la experiencia educativa directa. Reconociendo que cada estudiante es singular,
Unico y diferente, el desempefio profesional docente se enfrenta al desafio de
permitir que cada singularidad se exprese de manera positiva y se transforme
en aporte relevante para el proceso educativo compartido con el grupo curso.
La expresion particular a la que se aspira, plantea el desafio de manejar apro-
piadamente marcos conceptuales y repertorios metodolégicos que respalden
las decisiones favorables a la expresién de la diversidad en condiciones de
pertinencia y calidad.

Propuestas para la formacion inicial docente
Esta practica inclusiva apela a la formacién ontoldgica-valdrica y ética de la
pedagogia, donde cada docente ha de ser capaz de reconocer la trascendencia
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de su tarea educativa en lo particular de cada estudiante. Esta construccién
del ser docente aparece como una exigencia permanente. Para alcanzarla, se
requiere que los procesos reflexivos de docentes en formacidn sean explicitos e
intencionados y no se limiten a aspectos concretos de su tarea, sino que apelen
a una vision educativa integral que considere las diferentes aristas que puede
presentar la practica inclusiva. Asimismo, plantea la exigencia de amplificar las
fronteras profesionales vigentes, especialmente en sus aspectos metodolégicos,
con el fin de incorporar nuevas estrategias y acciones educativas que garanticen
la ecuanimidad de la formacién de cada estudiante en un contexto de diversidad.

De practicas docentes discriminatorias por sobreproteccion de la diversidad
a practicas docentes inclusivas orientadas al aprendizaje de la autonomia

En el contexto de las practicas inclusivas, la autonomia aparece como una
importante facultad por desarrollar en cada estudiante. Valorar la autonomia
estudiantil implica un reposicionamiento docente favoreciendo un rol mediador,
donde el protagonismo se traslada hacia el estudiantado. Lo anterior implica
necesariamente una opcién didactica que permita la construccion de espacios
de participacién efectiva en el aula, permitiendo a cada estudiante tomar deci-
siones modeladas progresivamente desde una menor a una mayor complejidad,
secuencia que respalda el aprendizaje de autonomia asociada a la responsabilidad
y a la accién consecuente.

Propuestas para la formacion inicial docente

En el contexto de la formacién inicial docente, resulta imprescindible favorecer
eltransito desde la metodologia hacia la didactica; este desplazamiento permite
comprender que la formacion profesional exige sobrepasar estructuras limitadas
aresolver las preguntas asociadas al como ensefar, para considerar con claridad
y detenimiento las finalidades de la ensefianza de una determinada disciplina. En
ese contexto la autonomia en los procesos de aprendizaje no aparece limitada
a una opcién metodoldgica, sino que responde a la epistemologia de un pro-
ceso de ensefianza que intenciona y favorece practicas reflexivas como opcién
profesional permanente.
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REFLEXIONES FINALES

Las practicas docentes discriminatorias se encuentran potencialmente presentes
en forma transversal en todas las etapas del desempeno profesional en que se
despliegan acciones educativas en un marco de diversidad. Se desarrollan a partir
de supuestos, sesgos y creencias fuertemente arraigadas en la cultura escolar
que fundamentan practicas docentes tradicionales, construidas a lo largo de los
afios y fuertemente orientadas al logro clasico de los aprendizajes predefinidos
como esperados para cada edad y nivel de avance escolar; a la valoracion social
del rendimiento destacado; y a la sancién social que se expresa frente a cualquier
diferencia que afecte negativamente las aspiraciones de éxito escolary expongan
al riesgo del fracaso. Por lo general no se implementan en forma intencionada
0 consciente, sino mas bien se expresan en el marco de una cultura orientada a
sancionar toda expresién de la diferencia, por considerarla amenazante para la
estructura escolar clasica y para la obtencién de los resultados exitosos social-
mente esperados en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por el contrario, las
practicas docentes inclusivas estan orientadas a la diversificacion del proceso de
aprendizaje, valorizando las diferencias como oportunidades estratégicas que
permiten amplificar los procesos formativos y ofrecer repertorios docentes de
mayor pertinencia y ecuanimidad para acoger todas las modalidades de diver-
sidad estudiantil que pudiesen estar presentes en un aula escolar.

Para hacer posible el transito desde practicas docentes discriminatorias hacia
practicas docentes inclusivas, la formacién inicial docente debe potenciar el
desarrollo de la capacidad profesional de reflexién y analisis critico del espacio
educativo, privilegiando el desarrollo de competencias profesionales organizadas
en torno a la movilizacién de los conocimientos pedagdgicos y la capacidad de
aplicarlos en situaciones diversas, considerando la propia realidad educativa y
las caracteristicas particulares que presenta cada establecimiento educacional,
cada grupo curso y cada estudiante. En ese contexto, los espacios de formacién
enlapracticay laadecuada graduacion de los mismos contribuyen al desarrollo
de una contextualizacion creciente, donde la relacion entre universidad y escuela,
expresada en la triada formativa integrada por la supervision universitaria, la guia
profesional en el aula y el desempefio estudiantil en el proceso de formacion,
resultan ineludibles.

En el marco de la convulsionada primavera chilena de 2019, la formacién inicial
docente también se ha visto interpelada para contribuir decididamente en la
superacién de las situaciones de discriminacién que afectan a nuestra sociedad.
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Una de sus mas relevantes respuestas se realiza a través de las practicas docentes,
las que se resignifican a partir de los avances realizados en los Ultimos afios en
torno a la inclusion educativa, asumiendo que un nuevo pacto social que deje
atras los abusos y la discriminacién no se construye exclusivamente desde un
marco constitucional o legal, sino que se forma laboriosamente en las nuevas
generaciones a través de un trabajo docente permanentemente inclusivo en el
aula, que reconoce en el respeto, la aceptacién y la valorizacion de la diversidad
sumayor aporte para la nueva sociedad democratica que el pais anhela construir,
basada en la equidad educativa, la igualdad social y el irrestricto respeto por los
derechos fundamentales de la poblacién.
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RESUMEN

lamovilizacion feminista de 2018 genera cambios en las instituciones de educacion
superiory acelera el levantamiento de diagndsticos sobre la situacién de género
al interior de las universidades. El presente articulo se enfoca en la experiencia
de la Universidad de Los Lagos sobre la elaboracion de su primer diagndstico en
esta materia, el cual declara la fragmentacion de género presente en el quehacer
universitario y realiza un proceso de visibilizacion de una serie de brechas: acceso
a oportunidades y recursos, hostigamiento sexual, roles de género, decisién y
liderazgoy discriminacién de género. En relacién con las oportunidades de acceso
y roles de género en la comunidad universitaria, se aprecia principalmente falta
de resguardo y aseguramiento de participacién femenina, situacién acentuada
por la masculinizacién y feminizacion de carreras que replican roles histéricos
de género. Frente a esto, se considera fundamental el trabajo de fortalecimiento
con establecimientos educacionales con el fin de fomentar alianzas que pro-
muevan la insercion de mujeres a areas del conocimiento que son mayormente
masculinizadas, a la vez de revalorar las carreras feminizadas, visibilizando su
importancia en la generacién de conocimiento ligado al cuidado y bienestar de
las personas. Asimismo, es importante Ia revision del conocimiento situado de
cada una de sus carreras, a modo de repensar la presencia de estereotipos de
género en las diversas formaciones disciplinares, para que estas no determinen,
en el estudiantado, un aprendizaje basado en el sexismo y un futuro desarrollo
profesional que conlleve violencia, desigualdad y discriminacién.

PALABRAS CLAVE: universidad, roles de género, oportunidades y acceso, po-
liticas de género, transversalidad de género

63



ESTALLIDO SOCIAL EN CHILE

INTRODUCCION

Un diagnostico al interior de la universidad

El momento histérico nacional feminista de 2018 es un punto de inflexién entre el
movimiento feministay su relacién con el Estado, dando pie al desarrollo de una
transformacién social de Estado y de diferentes instituciones para que podamos
encaminarnos hacia un espacio universitario y politico mas justo e igualitario y,
sobre todo, hacia una comunidad sin las diversas violencias y discriminaciones
que viven las mujeres y los grupos LGTBIQ+ en aspectos de acceso, inclusién y
desarrollo al interior de las instituciones de educacién superior.

Ninguno de estos hechos queda aislado de las manifestaciones sociales que
en 2019 han venido a marcar un descontento social y politico histérico en todo el
pais, sefialando con el dedo todas las desigualdades que vive la poblacién chilena.
Sien 2018 despertd el movimiento feminista, movilizando una serie de cambios
sociales respecto de la igualdad de género y la eliminacién de las violencias en
las universidades, en 2019 despierta un movimiento social que integra a toda la
sociedad chilenay que llama a profundas transformaciones politicas y sociales
en el pais. En este contexto surge la pregunta por el rol de las universidades
como espacios de privilegio, pero también como lugares que deben potenciar
el cambio, sobre todo cuando se encuentran insertas en contextos en los cuales
son referentes importantes, como es el caso de la Universidad de Los Lagos, al
ser la Unica casa de estudios estatal en la Regién de Los Lagos.

En este sentido, scual es la responsabilidad social, el compromiso ético y politico
que adquieren las instituciones de educacién superior como agentes de cambio
en tiempos de crisis, donde las desigualdades son tan diversas y profundas?
Aqui es, entonces, donde la pregunta y respuesta por la desigualdad de género
cobra protagonismo y encuentra cabida, puesto que los espacios de educacion
superior parecen ser espacios que, a partir de las movilizaciones feministas de
2018, comienzan a asumir la responsabilidad se buscar respuestas politicas y
econdémicas de las demandas sociales.

En relacion con esta necesidad, en 2018, la Universidad de Los Lagos llevé a
cabo un diagndstico institucional sobre Ia situacién de género (ULagos, 2019),
que surge a partir del Plan de trabajo de las Mesas de Género de la Univer-
sidad de Los Lagos y de los compromisos ya planteados por el Consorcio de
Universidades Estatales de Chile (CUECH) en 2018, suscritos en el marco de la
movilizacién feminista.

El diagndstico realizado en la Universidad de Los Lagos utiliz6 el sistema de
indicadores de igualdad de género propuesto por la Universidad Nacional Au-
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tonoma de México, UNAM (Buquet; Cooper y Rodriguez, 2010), siendo revisado
y adaptado a nuestro contexto institucional en la regién.

A partir de aqui, el trabajo se centr6 en revisar la situacion profesional y per-
sonal de hombres y mujeres al interior de la comunidad desde las dimensiones
de: 1) Acceso a oportunidades y recursos, 2) Hostigamiento sexual, 3) Roles de
género, 4) Decision y liderazgo y, 5) Discriminacién de género.

Respecto de lametodologia, este primer diagndstico fue cuantitativo y se aplicd
un analisis interpretativo critico desde un enfoque de género. La informacién se
recabd a través de dos fases. En primer lugar, se recopilé un conjunto de datos
utilizando como fuente primaria los registros académicos de la universidad,
correspondientes a 2016 y 2018, vinculados con el sistema de indicadores pro-
puesto por la UNAM.

En un segundo momento se aplicé una encuesta por medios digitales, a través
de Google Forms. El instrumento utilizado fue el elaborado y propuesto por la
UNAM, pero revisado y ajustado a la estructura del sistema universitario propio.
Entre los meses de agosto y octubre de 2018 fue enviada al correo electrénico
institucional a todo el grupo de estudiantes, académicas/os y funcionarias/os
de la Universidad de Los Lagos, desarrollando una invitacién abierta a participar
en este estudio institucional. Se conté con un total de 502 participantes, entre
los tres estamentos.

El andlisis de los datos obtenidos en la encuesta fue realizado por el equi-
po de la Direccién de Analisis Institucional, quien procedi6 a la depuracién y
parametrizacion de los datos en el software Excel. Posteriormente se realiz6 su
procesamiento, entregando estadisticas descriptivas de cada uno de los grupos
encuestados. Algunos resultados fueron cruzados con registros académicos
para responder a los indicadores. Finalmente, los resultados se presentan en
un informe individual por grupo, y se mostraron por medio de tablas y graficos.

Una vez que la Direccién de Anilisis Institucional entregé los resultados al
equipo coordinador del diagndstico, este realiz6 una triangulacién y cruzoé la
informacion obtenida de la encuesta (expresada en tablas y graficos) con los
indicadores y los antecedentes del estado del arte sobre la equidad de género
en las instituciones de educacién superior nacionales e internacionales, en el
contexto de las directrices internacionales sobre la tematica.

Los resultados del diagndstico se materializan en un analisis critico que
enfatiza como el enfoque de género influye en las relaciones al interior de
la universidad y en el desarrollo de conclusiones que plantean una serie de
estrategias y acciones para fomentar el cuidado y la equidad en la comunidad
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universitaria. Sumado a ello, nos permiten proyectar la urgencia de contar con
una politica de género y un plan de igualdad que materialice las medidas y las
estrategias concretas para eliminar las brechas y desigualdades entre mujeres,
hombres y distintas identidades de género en los ambitos de docencia, acceso,
investigacién y capacitacion, empoderamiento y autonomia de las académicas,
funcionarias y mujeres estudiantes.

De manera general, se evidencia que nuestra universidad es un espacio de
formacion que reproduce la fragmentacion de género, la que esta presente en
todos los planos de la vida social y profesional, como parte de un problema
sociohistérico y cultural. Los datos muestran que esta segregacion afecta en
mayor medida a las mujeres del estamento académico, sobre todo en su acceso
arecursos y oportunidades que impactan la carrera académica. Sin embargo, en
el presente escrito nos centraremos en explicar y reflexionar sobre las brechas
que, al interior de la universidad, aquejan de manera indirecta al estudiantado
respecto de las dreas de conocimiento y que luego nos permitiran pensar los
problemas estructurales que trae esta segregacion del conocimiento al no
contemplar medidas afirmativas que permitan el aprendizaje libre de sexismo
y estereotipos en las universidades de nuestro pais.

ANALISIS DEL CONOCIMIENTO Y LOS ROLES DE GENERO EN LA
UNIVERSIDAD

En este apartado nos centramos en reflexionar algunos resultados del Diagndstico
Institucional de Género de la Universidad de Los Lagos (ULagos, 2019), pensando
cémo las universidades son espacios que reproducen brechas y estereotipos
de manera estructural en las formas en que se concibe, ensefa y reproduce el
conocimiento. Para ello nos centraremos en algunos resultados de las dimen-
siones Oportunidades y Acceso y Roles de Género, las que fueron guifas para
problematizar y analizar las brechas de género en la comunidad universitaria,
con foco en el estamento estudiantil. Al ser la formacién de profesionales una
de las principales dreas y roles de las universidades en la sociedad, consideramos
que histéricamente esta funcién ha sido poco cuestionada desde el enfoque de
género y tanto los resultados del Diagndstico Institucional de la Universidad de
Los Lagos como otros estudios internacionales (Bas-Pefia; Ferre y Maurandi-Lépez,
2017; Ordorika, 2015; Ovando, 2007), nos evidencian la necesidad de integrar
medidas que permitan transversalizar esta perspectiva como “una herramienta
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politica para el cambio estratégico en temas sociales orientados hacia la igualdad
y equidad de género” (Duran, 2012, p. 38) eliminando de esta manera el sexismo
y los estereotipos en el conocimiento y desarrollo profesional.

La dimensién Oportunidades de Acceso hace alusién a los recursos materia-
les y simbélicos a los cuales cada integrante de la comunidad puede optar a lo
largo de su trayectoria en la universidad. El analisis de esta dimension, tanto en
el estamento académico como el estudiantil, muestra distintos tipos de bre-
chas. Una de estas es la composicién del estudiantado y cuerpo académico de
la universidad (Figura 1). En 2018, el total de matricula estudiantil fue de 9.938
estudiantes. En pregrado, un 57,9% de la matricula corresponde a mujeres,
mientras que un 42,10% a varones.

Grafico 1. Poblacién estudiantil y académica 2018

Género Cuerpo Académico | Estudiantes Pregrado | Estudiantes Posgrado | Estudiantes Posgrado
Magister Doctorado

Mujeres 137 5696 32 12

Hombres 189 4142 36 20

Total 326 9838 68 32

Fuente: Diagndstico de Género Universidad de Los Lagos.

Sin embargo, la participacién de las mujeres en la matricula de posgrado se
reduce considerablemente, alcanzando solo el 44%, frente a un 66% de hom-
bres que deciden y pueden continuar con este tipo de estudios. Estas cifras nos
sefialan que, si bien las mujeres han logrado equiparar e incluso superar a sus
pares varones en la matricula de pregrado, esto no ocurre igual para quienes
deciden continuar estudios de posgrado. Las limitaciones en el acceso no se
producen a causa de las condiciones de admision en los programas, sino por
los aspectos sociales, econémicos y personales implicados en continuar estu-
dios cuando estos se deben compatibilizar con el cuidado de otros y otras. Asi
también lo evidencia Conicyt (2016) en su informe sobre la Realidad Nacional en
Formacion y Promocion de Mujeres (STEM), indicando que la principal barrera
que atraviesan las mujeres cientificas, a diferencia de sus pares varones, es la
division sexual del trabajo, que se manifiesta en la dificultad de las mujeres para
compatibilizar su vida académica con la familiar y el cuidado de hijos/as, debiendo
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muchas decidir entre su rol de cientificas o de madres. Sumado a esto, las que
opten por el desarrollo de su carrera académica deberan enfrentarlo con mayor
velocidad de produccién, dada la situacion de desventaja que viven en relacion
con el desarrollo de los hombres en sus carreras académicas y jerarquizacién, la
cual es mas rapida (Berlien, Varela y Robayo, 2016). En relacién con lo expuesto,
en nuestro pais se sefala que:

A nivel de programas de Magister el avance de las mujeres ha sido significa-
tivo. Si en 1990 ellas representaban solo el 42% de la matricula total, hoy ya
no existe brecha por sexo. En cambio, en estudios de Doctorado las cifras se
mantienen en rangos similares a los del inicio del periodo, ya que las mujeres
pasan de representar un 39% a un 44% de los matriculados (SIES) (Comunidad
Muijer, 2016, p. 52).

Otra dimension que consideramos relevante destacar es la de roles de género,
que alude a las normas y comportamientos asociados a hombres y mujeres
dentro de sus labores como estudiantes, académicos/as y funcionarios/as al
interior de la universidad. Nos interesa valorar y poner en cuestién cémo las
areas del conocimiento estan marcadas por los estereotipos de género, tanto
en los estamentos académico como estudiantil, al considerar que estas dife-
rencias hablan de como las profesiones estan fragmentadas segtin las normas
y comportamientos asignados a cada género, lo que reproduce segregaciones
arraigadas en el desarrollo de nuestra sociedad.

Basados en esta segregacion, seguin datos CASEN 2017, la distribucién por
sexo en areas de estudio refleja una marcada estratificacién asociada a los roles
de género. De esta manera el area de salud y bienestar y educacion presentan un
76,8% y un 75,8% de mujeres, respectivamente. En contraste observamos que
en las areas de ingenieria, industria y construccién, la presencia de las mujeres
disminuye significativamente a solo un 20,2%, como también disminuye la
presencia femenina en areas de tecnologia de la informacién y comunicacion,
con 22,4% de mujeres. Esto nos remarca que los roles de género siguen promo-
viendo profesionales que reproducen espacios masculinizados y feminizados.

En relacién con ello, la composicién de estudiantes hombres y mujeres de
pregrado en la Universidad de Los Lagos, 2018 (Figura 2), muestra cémo se con-
tindan reproduciendo estos estereotipos en las diversas areas del conocimiento.
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Figura 2. Proporcién de hombres y mujeres estudiantes segin areas del conocimiento en 2018
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En esta Figura se puede observar que las areas del conocimiento con mayor ma-
tricula de mujeres son principalmente las de Educacién (educacién parvularia y
educacién diferencial), Ciencias de la Salud (kinesiologia, enfermeria, nutricion
y fonoaudiologia) y Ciencias Sociales (psicologia y trabajo social), areas tradicio-
nalmente feminizadas al estar vinculadas con el cuidado de otros/as. Dentro de
estas, en las diversas carreras pedagdgicas de la universidad, la matricula expresa
una segregacion por disciplinas, donde las mujeres se concentran en las carreras
de educacién parvularia, educacién diferencial, inglés y lenguaje, mientras que
los hombres representan un promedio del 70% en carreras como matematica,
educacion fisica, artes con mencién en musica y biologia. Asimismo, en el caso de
Ciencias de la Salud, el 41,3% de la matricula de 2018 en kinesiologia se compone
por hombres, mientras que en las carreras de enfermeria, nutricién y fonoaudiologia
la presencia masculina es menos del 20%.

Respecto del area de Salud, se puede observar que la carrera de nutricion y
dietética se compone por un 88,4% de mujeres, la carrera de fonoaudiologia por
un 85,5% de mujeres, enfermeria por un 80,3% y, por tltimo, kinesiologia por un
58,7% de mujeres en comparacién con un 41,3% de hombres. Lo anterior indica
que las mujeres siguen optando por carreras que implican el cuidado de los otros/
as, reforzando el mandato patriarcal para la mujer de ser quien cuida de los demas
en espacios relacionales mas estrechos.

Por otra parte, las areas altamente masculinizadas de la universidad son las
de Ingenieria, Artes y Humanidades. Estas Gltimas se explican porque la carrera
de pedagogia en artes con mencién en musica es mayoritariamente compuesta
por varones. No obstante, es relevante mencionar que las mujeres matriculadas
en carreras tradicionalmente masculinas, como son las Ingenierias y las ciencias
bioldgicas, se ha ido modificando gradualmente, lo que podria evidenciar que las
mujeres estén presentando un proceso de cuestionamiento de estereotipos de
roles de género femenino en sus elecciones de carrera, aun cuando es menor el
porcentaje de ellas que escoge carreras tradicionalmente masculinas.

El informe de Comunidad Mujer nos sefiala que “los hombres se matriculan en
carreras asociadas a una mejor remuneracion en el futuro, como son las vinculadas
a Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (CTIM), donde solo hay un 27% de
mujeres (SIES)” (Comunidad Mujer, 2016, pp. 51-52). Dicha situacion es persistente
a nivel nacional, pues el Ministerio de Educacion (2018) sefiala que en el 2016 las
mujeres prefieren carreras vinculadas con salud, disefio y ciencias sociales, mien-
tras que los varones prefieren las carreras vinculadas con las matemadticas y las
ciencias. Esta situacion expone cuan arraigados estan los sesgos de géneros en la
cultura de las personas, lo que se evidencia en las elecciones vocacionales de los/
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as jovenes y la dificultad por romper con dichos patrones normativos del género
(Rodriguez y Pefa, 2016).

De manera general, se aprecian avances sustantivos en relacién con la alta
matricula femenina, asi como su distribucién por dreas de conocimiento y en las
diversas carreras, lo que sefala una tendencia de cambio respecto de los patrones
culturales que han segregado las ocupaciones seguin los estereotipos dominantes.
A pesar de ello, dichas tendencias siguen estando presentes y las diferencias entre
carreras feminizadas y masculinizadas contindian imperando en la universidad, las
que a su vez operan desde la estructura social y cultural. Esta situacién también se
refleja en el estamento académico de la Universidad de Los Lagos, compuesta en
un 58% por hombres y 42% de mujeres, datos de 2018. Segln la proporcién de
hombres y mujeres en las diferentes unidades académicas, estas presentan una
tendencia a estar constituidas mayoritariamente por hombres, a excepcién de Salud
con un 75,5% de académicas y Educacion con un 55,5% de académicas. Seguin Pa-
paddpulos y Radakovich (2005), estas formas de segregacion permean las opciones
profesionales de los y las jévenes, lo que limita sus elecciones, el desarrollo durante
la carrera y su insercién laboral, promoviéndose, entonces, desde el origen de la
formacion, las futuras desigualdades a lo largo de la vida profesional que afectaran
en sus ingresos y en consecuencia en sus posibilidades y oportunidades de vida.

PROPUESTAS PARA EL CAMBIO: POLITICAS DE IGUALDAD PARA
ELIMINAR LA SEGREGACION

Una vez observados estos resultados surge la pregunta: scémo orientar las accio-
nes de las universidades para acortar las brechas de género en acceso y areas de
conocimiento, cuando histéricamente estas instituciones se han fundado desde
la reproduccion de estereotipos como formas que validan el conocimiento? Des-
de estos cuestionamientos hacemos alusién a uno mas complejo, referido a la
necesidad de que las universidades comiencen a repensar cuales son los sesgos
y brechas de género que estan promoviendo en la sociedad, al formar a hombres
y mujeres en ambitos profesionales que siguen representando diferencias y
discriminaciones en el dmbito laboral. ;Cémo el modelo universitario del siglo
XXl se hace cargo de los sesgos de género que se anidan y reproducen al interior
de las carreras universitarias y que se transmiten en la formacion de los y las
futuras profesionales, alimentando las brechas en el desarrollo de los campos?

Para ello se torna imprescindible que Ias universidades comiencen a incorporar
politicas con transversalidad de género (Duran, 2012). Al comenzar a integrar
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estas estrategias politicas, primero es necesario entender el género como una
construccién sobre los cuerpos sexuados que es simbdlica, histérica y cultural
(Scott, 1999). Por mainstreaming o transversalidad de género, entenderemos:

La organizacion (la reorganizacién), la mejora, el desarrollo y la evaluacion de
los procesos politicos, de modo que una perspectiva de igualdad de género se
incorpore en todas las politicas, a todos los niveles y en todas las etapas, por
los actores normalmente involucrados en la adopcién de medidas politicas
(Lombardo, 2003, p. 1).

Sobre ello, en 1996 la Comision Europea presentd elementos importantes para
tomar en cuenta respecto del proceso de introducir la transversalidad de géne-
ro en las politicas nacionales, lo cual nos arroja tres pistas para pensar dichas
politicas en el quehacer universitario. El primer elemento que se sefiala es un
cambio del concepto de igualdad, para pensarla de manera mas amplia e inter-
seccional, como un enfoque que no se limita solo al problema de las mujeres.
Esto significa tener en cuenta las relaciones entre hombres y mujeres, y dentro
del grupo de mujeres analizar y comprender las miltiples diferencias, violencias
y discriminaciones que son atravesadas por cuestiones de clase, etnia, identidad,
género, orientacion sexual, entre otras variables que las afectan en su desarrollo
humano, sociocultural y econémico (Crenshaw, 2012). También pensar el rol de
cada género en las oportunidades ligadas a la familia, el trabajo remunerado,
la politica, eleccién de sexualidad, expresién de la cultura y las violencias. El
segundo elemento implica la incorporacién de la perspectiva de género en la
agenda politica; y un tercer elemento alude a que la transversalidad de género
implica lainclusion de las mujeres en las instituciones y en los diversos procesos
de toma de decisiones.

Sobre estos tres elementos sefialados creemos relevante comenzar a cambiar
la mirada sobre las universidades como espacios que delimitan y legitiman el
conocimiento, pues hoy se requieren espacios universitarios que den cabida a
las practicas de justicia como parte de sus politicas. Pensar a las universidades
como espacios de inclusion, diversidad y equidad de género es entender que
ninguna persona, hombre, mujer o disidente es favorecida de manera injusta
en perjuicio de otra, porque lograr equidad es, segiin Marta Lamas, lograr una
igualdad con reconocimiento de las diferencias entre todas y todos.

Es por esto que creemos urgente comenzar a implementar politicas con trans-
versalidad de género, las que sitlien a la universidad como un espacio plural de
encuentro de saberes, para que todas las personas puedan aprender libres del
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sexismo; asimismo, que la eleccién de un género u otro no sea determinante
del area de desarrollo profesional y sus oportunidades laborales.

Desde aqui que la pregunta por como las universidades pueden contribuir a
unaigualdad de género en el territorio y a que los campos profesionales acorten
las brechas de género se vuelve urgente. Esto implica pensar las politicas con
transversalidad de género no solo para el interior de la universidad, sino que
también referido al contexto social donde esta se sit(ia; atendiento asi parte de
las demandas sociales del territorio, lo que las transforma en agentes de cambio
efectivas, pudiendo contribuir al pacto social independiente del gobierno de
turno y las decisiones politicas.

La Universidad de Los Lagos, al ser la Unica casa de estudios estatal en la re-
gion de Los Lagos, tiene un impacto indudable en el territorio, lo que le permite
ser un espacio de referencia y un agente de cambio politico, social, cultural y
econdémico trascendental en la regién.

En relacién con ello, pensamos en dos estrategias importantes para incorpo-
rar en una politica de género, que podrian ayudar a romper con el persistente
problema de las universidades como espacios cerrados que promueven cono-
cimientos y formaciones profesionales masculinizas y femeinizadas que, en el
futuro, limiten el desarrollo social y econdmico de las mujeres en la sociedad.

La primera es entender que las universidades no pueden desligarse del resto
del sistema educativo, por lo que es urgente fortalecer el vinculo con las redes
de establecimientos educacionales (Hirmas y Cortés, 2014), desde encuentros
que permitan promover la perspectiva de género como un trabajo en conjunto,
de manera paralelay reciproca. Al considerar una vision mas integral del sistema
educativo, podremos construir conocimientos que paulatinamente derriben
estereotipos de género, apuntando a disminuir las brechas que resienten prin-
cipalmente a las estudiantes cuando ingresan al sistema de educacion superior.

Cuando mencionamos la necesidad de incorporar paulatinamente mujeres
en las areas masculinizadas y a los varones a las areas feminizadas, las alianzas
de las universidades con escuelas y liceos toman relevancia. Se vuelve necesario
un trabajo en conjunto para que, por un lado, las escuelas puedan incentivar a
estudiantes mujeres a carreras STEM (Ciencia, Tecnologia, Ingenieria y Mate-
maticas) y ahombres a escoger carreras asociadas al cuidado, entregandoles las
capacidades para insertarse en tales areas y, por otro lado, las instituciones de
educacién superior les entreguen las herramientas para su desempefio.

Una experiencia exitosa se encuentra en la Universidad Técnica Federico Santa
Marifa, que ha impulsado desde 2016 el Programa Mujeres USM, cuya iniciativa
buscaimpulsary aumentar el ingreso de mujeres a las diversas carreras ingenie-
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riles de esa universidad, a la vez de realizar un proceso de acompafiamiento en
su formaciény contacto con exalumnas profesionales para conocery transmitir
sus experiencias a las estudiantes. En este sentido, las alianzas entre red de
escuelas con las universidades a través de intervenciones, programas, cursos o
acompafamientos sobre la inclusién de la perspectiva de género se vuelve una
estrategia importante para promover acciones conjuntas que ayuden a traba-
jar, desde la formacidn escolar, el aprendizaje por areas libre de estereotipos y
sexismo (Moreno et al., 2017).

Por su parte, en octubre de 2019 se impulsa el programa Mujeres STEM desde
el Ministerio de Educacién, que busca promover el interés de nifias y mujeres en
carreras STEM. Seria relevante que dichos programas derivados de las politicas
publicas se articularan con las iniciativas que ya trabajan algunas universidades
y escuelas para generar una red mas integrada.

La segunda estrategia importante para incorporar en una politica de género,
es entender que las formaciones profesionales que entregan todas las univer-
sidades no pueden desligarse de las problematicas de género en la sociedad y
que, en nuestro pais, estas se vinculan, entre muchas otras, con que las mujeres
ven sus estudios escolares inconclusos, en los distintos niveles, asi como con
las brechas de género ligadas a las remuneraciones. En Chile, el 54,3% de la
pobreza extrema corresponde a mujeres. Ademas, segun la encuesta Casen 2017,
las mujeres solo percibian el 40% de los ingresos autbnomos que se generaban
en el pafs. Igualmente, segtin los datos INE 2017, en la regién de Los Lagos se
aprecia una brecha del 27% en el ingreso medio entre hombres y mujeres. Los
datos INE 2018, sefalan que quienes se encuentran fuera de la fuerza laboral,
son en un 96% mujeres que abandonan actividades laborales remuneradas para
dedicarse al cuidado de familiares y realizar trabajo doméstico no remunerado.
Esto precariza todavia mas a la poblacién femenina y agudiza las desigualdades,
las que en nuestro pais estan normalizadas. De hecho, las demandas sociales
de 2019 no explicitaban derechos y oportunidades para las mujeres como ne-
cesidades de primer orden, lo que deja en evidencia cuan naturalizada esta la
desigualdad estructural entre hombres y mujeres.

Por ello, creemos que las universidades tienen un rol importante, que no solo
debiesen formar a jovenes que egresan de las escuelas, sino que también deben
generar mecanismos especificos de ingreso y acompafiamiento para mujeres
que, por razones del cuidado o necesidad laboral, no han accedido a estudios
superiores o han visto truncada la conclusién de ellos. Los altos niveles de po-
breza de la poblacién femenina podrian disminuirse si existieran derechos que
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protejan, promuevan y garanticen que las madres cursen estudios superiores
para obtener salarios auténomos que las alejen de la dependencia econémica
masculina. La desigualdad estructural entre hombres y mujeres en Chile que nos
presenta la encuesta Casen 2017 nos permite pensar que es el tiempo en que las
universidades comiencen a planificar su impacto social y su rol como agentes
de justicia social, capaces de eliminar brechas y desigualdades.

Sin duda, consideramos que estos desafios no pueden estar aislados de la
revalidacién de carreras que siguen respondiendo a las areas feminizadas y
masculinizadas del trabajo. Vale decir, esta labor debe ir de la mano de la trans-
versalizacién curricular del enfoque de género, que permita revisar en cada
carrera y area del conocimiento la reproduccién de sexismos, para promover
campos profesionales y conocimientos sin sesgos ni discriminacién y que pon-
gan en valor la ética del cuidado en todas sus dimensiones. Tomar en cuenta
estos elementos en nuestras universidades fortalecera la presencia de mujeres
en nuevas areas del conocimiento y el desarrollo, pero ademas reconociendo
la importancia que merecen las carreras vinculadas con el cuidado y bienestar
de las personas como una responsabilidad de hombres y mujeres por igual en
nuestra sociedad.
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RESUMEN

El presente capitulo busca responder a la pregunta: scémo construimos una
escuela que sea garante de derechos para la infancia y la juventud y que a la vez
sea un espacio de transformacién hacia una mayor justicia social desde las epis-
temologias feministas?

Las movilizaciones sociales de las Gltimas décadas (2006-2019) han tenido una
fuerte vinculacién con la educacion y han denunciado transversalmente la desigual-
dad. En materia de derechos humanos, la perspectiva de género en educacién ha
permitido evidenciar creencias y practicas sexistas de docentes, violencia sexual en
espacios escolares (Corporacion Miles, 2018; Flores, 2005) y discriminacidn hacia
estudiantes que se reconocen como lesbianas, gays, bisexuales, transgéneros,
intersexuales, queer y mas (LGBTIQ+) (Infante, Berger, Dantas y Sandoval, 2016;
Lopez, Generelo y Arroyo, 2013), entre otras problematicas.

Amodo de diagnostico, se presentan los resultados de un estudio exploratorio
sobre formacion inicial docente, géneroy diversidad, realizado por el equipo autor
del capitulo. La investigacion utilizé la metodologia etnogréfica para recoger las
percepciones de docentes en formacion durante sus practicas. Quienes participa-
ron del estudio, reportaron mayoritariamente situaciones de violencia simbdlica y
sexismo en el aula, relacionadas con el uso despectivo de términos como maricon
y nifiita por parte de escolares; opiniones discriminatorias de docentes sobre la
diversidad sexual; mandatos regulatorios sobre la feminidad y masculinidad; y
practicas educativas abiertamente sexistas. Pero también reportaron algunas
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iniciativas transformadoras, como promover el lenguaje inclusivo, presentar
referentes femeninos y tratar tematicas feministas en clases.

Desde la evidencia reportada, tanto por el estudio como por la literatura espe-
cializada, se sostiene que las situaciones de violencia sexual, fisica y simbdlica,
basada en el género y en la orientacion sexual, evidencian que la escuela esta
lejos de ser un espacio de cuidado y garante de derechos humanos. No obstante,
considerando nociones de la epistemologia feminista, como la construccion del
conocimiento y el aprendizaje situado (Eisner, 2017, Haraway, 1995), se proponen
aportes tedricos para una pedagogia alejada del androcentrismo (Subirats y Tomé,
2013), que propicien aprendizajes contextualmente arraigados, para la construccion
de escuelas como espacios de cuidado, junto con la valoracion de la diferenciay
la diversidad (Silva-Pefia, 2010; Tomé y Rambla, 2007).

PALABRAS CLAVE: derechos humanos, educacién escolar, perspectiva de
género, epistemologias feministas, aprendizaje situado

INTRODUCCION

Existe consenso en la investigacién educativa reciente respecto de la relevancia de
las movilizaciones sociales sobre la agenda legislativa y los cambios en la politica
educativa en nuestro pais. En 2006, durante la revolucion pingiiina, el mundo escolar
cuestioné el modelo de mercado en educacién, dando pie a reformas legales y el
levantamiendo de nuevas figuras politicas (Ruiz y Sdez, 2012). Posteriormente, en
2011, el estudiantado universitario, protagonizé un movimiento social que criticd
la alta participacién de los sectores privados en la educacién superior, el desfi-
nanciamiento del sector estatal, el endeudamiento por créditos universitarios y
los altos costos de los aranceles (Ruiz y Saez, 2012).

En 2018, araiz de casos de abuso y acoso sexual en universidades, las estudiantes
lideraron un movimiento denominado Mayo feminista (Richard, 2018; Zeran, 2018),
sin precedentes en la historia del pais. Este movimiento abrié cuestionamientos
desde lo que Julieta Kirkwood llama “el feminismo como reflexion y movilizacién
de las mujeres” (2017, p. 63) y que permitié reconocer “la naturaleza sistémica del
acoso y abuso sexual” (Corporacion Miles, 2018, p. 27) en el nivel universitario.
El movimiento feminista exigié la salida de directivos, docentes y estudiantes
cuestionados por abuso, acoso, maltrato y discriminacién de género, asi como
también una revision y elaboraciéon de protocolos. Del mismo modo, se planted
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la necesidad —en todos los niveles formativos—de implementar una educacién no
sexista y la incorporacion de planteamientos de las pedagogias feministas para
terminar con la discriminacién sexual, los estereotipos y la violencia de género en
la escuela, entre otras medidas.

El movimiento social de octubre de 2019 difiere de los anteriores por la trans-
versalidad de sus demandas y la incorporacién de amplios sectores de la sociedad,
quienes reclaman contra la desigualdad y la ausencia de derechos sociales. También
es transversal la denuncia contra los privilegios (econémicos, politicos y sociales)
que el modelo neoliberal permite a un grupo reducido de la poblacién, planteando
asi la necesidad de un cambio radical de las politicas neoliberales implementadas
durante la dictadura civico-militar (1973-1989), y que, lejos de mitigarse, se vieron
profundizadas por los gobiernos posteriores en democracia (Arteaga y Ifigo, 2015;
Narbona, Paez y Tonelli, 2011). Asimismo, frente a la dura represién de las fuerzas
de orden, que constituyen violaciones de los derechos humanos, se ha levantado
con urgencia la necesidad de proteccién de la ciudadania, en especial de quienes
son mas vulnerables, lo que ha motivado reacciones desde el Instituto Nacional de
Derechos Humanos (INDH), la Defensoria de la Nifiez y la sociedad civil en general.

Teniendo en cuenta los desafios que deben enfrentar las escuelas chilenas en
tiempos de crisis e insertas en un modelo de sociedad desigual, presentaremos
un diagndstico sobre problematicas de género y diversidad sexual en la escuela,
desde una perspectiva de derechos humanos. Para ello haremos referencia a un
estudio exploratorio realizado por nuestro equipo, autoras/es también de este
capitulo, junto con discutir evidencia reportada por otros estudios con perspectiva
de género. Posteriormente, se elaborard una propuesta para una escuela transfor-
madora, que recoje tanto principios como practicas formativas levantadas desde las
pedagogias y epistemologias feministas. El propdsito es contribuir a la discusion
sobre el rol de la escuela como espacio garante de derechos para la infancia y la
juventud, lo que a su vez implica una postura critica frente a las desigualdades
estructurales de la sociedad.

El presente capitulo busca entonces responder a la pregunta: jcomo construi-
mos una escuela que sea garante de derechos para la infancia y la juventud y que
a la vez sea un espacio de transformacién hacia una mayor justicia social, desde
las epistemologias feministas? El objetivo principal que orienta este trabajo es
sintetizar principios y practicas formativas, para una propuesta transformadora
de la escuela, contribuyendo a su rol critico de la desigualdad y a su rol garante
de derechos para la infancia y juventud.
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DIAGNOSTICO: INDAGANDO EN EL CONTEXTO EDUCATIVO

El estudio Percepcion de estudiantes en prdctica sobre género y sexismo en el contexto
escolar fue realizado durante el 2017 con estudiantes de pedagogia de una univer-
sidad privada de Santiago, quienes se encontraban realizando practicas docentes
en establecimientos educacionales. El grupo de estudiantes que participd de este
estudio habia recibido, durante su formacion, una incipiente mirada sobre conceptos
de género y diversidad sexual.

Es necesario explicitar que se trata de un estudio cualitativo de caracter etnogra-
fico y alcance exploratorio, donde las observaciones del estudiantado en practica
se basaron en un conocimiento en construccion sobre la perspectiva de género en
los espacios escolares; en ese sentido, el foco no estd puesto en la generalizacién,
sino en la comprensién de la evidencia.

Para el estudio, contamos con el apoyo de la Facultad de Filosofia y Humanidades
de la universidad, en la cual se imparten 5 carreras de pedagogia, afines a estas
areas. El grupo de participantes estuvo compuesto por 9 estudiantes, 6 mujeres
y 3 hombres. En cuanto a sus carreras, 4 eran de pedagogia en artes visuales, 2 de
historia y ciencias sociales, 1 de mdsica, 1 de filosofia y 1 de lengua castellana y
comunicacién. Respecto de los colegios donde realizaron sus practicas, estos eran
mayoritariamente religiosos (catélicos, n=7; laicos con valores cristianos, n=2),
mixtos en su mayoria (mixtos, n=8; femeninos, n=1); de dependencia particular
subvencionada y pagada (PS, n=7; PP, n=2). Geografica y socialmente, estaban re-
partidos en las comunas de Estacién Central, Providencia, Santiago Centro, Maip,
La Granja, Pefalolén e Independencia.

El estudiantado en practica participante, relaté situaciones cotidianas en las que
se manifestaba el sexismo y la discriminacion por género a través de un lenguaje
sexista, por ejemplo: el alumnado usaba palabras como maricén o nifiita para referirse
avarones que tenian actitudes suaves (como no golpear fuertemente una pelota), o
quienes usaban colores asociados al estereotipo femenino en su vestuario (como
el caso de un estudiante en practica que usaba un cuello color rosado y recibi6 este
apelativo por parte de estudiantes), o simplemente al expresarse artisticamente con
colores pastel (estudiantes en clases de artes de un colegio se sentian inseguros al
pintar con colores femeninos). Reportaron situaciones en que docentes, decian a
sus estudiantes varones habla como hombre. También observaron interacciones que
buscaban regular el cuerpo del estudiantado femenino desde los roles tradicionales
de género, con frases como compdrtese como sefiorita, haciendo alusién a acciones
como cerrar las piernas, usar las faldas adecuadamente, no decir groserias y no ser
provocativas. El estudiantado en practica, relaté algunas actitudes que posicionan a
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ladiversidad sexual en el espacio de lo anecdético o derechamente, de lo incorrecto.

Con esta informacion, es necesario reflexionar sobre las garantias que la escuela
procura en relacién con los derechos de las personas. La comunidad educativa debe
poner atencién en las diversas formas de violencia en funcién del sexo o género, de
la orientacion sexual o de la expresion e identidad de género (Cerezo, 2008; Flores,
2005; Lopez, Generelo y Arroyo, 2013; Pinedo, Arroyo y Berzosa, 2018; Salas y Salas,
2016). La violencia en el ambito sexual y de género puede considerarse como una
trasgresion de “por lo menos uno o dos derechos humanos fundamentales: el
derecho a determinar qué hacemos con nuestro cuerpo [...] y el derecho a tomar
nuestras propias decisiones” (Flores, 2005, p. 69), cuestiones que podemos ver en
los relatos del estudiantado en practica participante del estudio.

Considerando que “la violencia sexual es considerada como una grave vulneracién
delos derechos humanos y de los derechos sexuales y reproductivos, porque atenta
contra la libertad sexual y la dignidad humana” (Corporacion Miles, 2018, p. 12), se
requiere que los colegios cuenten con canales y procedimientos seguros para la
recepcién de denuncias, que estos sean conocidos por todas las personas y que,
en la elaboracion de protocolos, sean incorporadas las opiniones del estudiantado,
poniendo énfasis en la proteccién y resguardo de quienes son mas vulnerables
frente a la violencia sexual.

En relacion con tematicas LGBTIQ+, se evidencia que “el ambito educativo es el
espacio donde las personas LGTB sufren una mayor discriminacion y estigmatizaciéon”
(Lopez; Generelo y Arroyo, 2013, p. 19). Al respecto, la Encuesta Nacional de Clima
Escolar en Chile, realizada por Infante, Berger, Dantas y Sandoval de Fundacién
Todo Mejora (2016), mostré que un 70,3% de personas en edad escolar reportaron
haberse sentido inseguridad en la escuela debido a su orientacién sexual. Por otra
parte, el 94,8% escuchd comentarios LGBTI-fobicos (como maricén, marica, fleto, gay,
tortay machorra) en su escuela. Mas grave alin, que el 59,9% escuchd comentarios
LGBTI-fébicos por parte del personal de la escuela (Infante; Berger, Dantas y San-
doval, 2016), comprendiendo que muchas de estas situaciones pudieron ser parte
de dinamicas cotidianas cargadas de violencia, tanto simbdlica como verbal y fisica.

Estos puntos se condicen con el estudio, donde el estudiantado en practica
participante, reporté situaciones de discriminacién relacionadas con personas
LGBTIQ+, entre ellas, estos tres casos: i) en un curso donde habia un estudiante
presumiblemente gay, sus companeros se burlaban de sus gestos; ii) una docente
opinaba que las lesbianas eran nifias aburridas que querian probar cosas distintas; iii)
en clases de historia de un estudiante en practica, un escolar expresé cuestiona-
mientos sobre los crecientes derechos de las personas homosexuales.
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De acuerdo con lo anterior, algunas escuelas desarrollan sus actividades educativas
atentando contra laidentidad de lainfanciay adolescencia. Estas situaciones vulneran
el derecho a la educacion (Unesco-Unicef, 2008; Cepal, 2018) y ademas, la escuela
se desliga de la responsabilidad de formar en valores cuidadanos en una ética del
autocuidado y del cuidado de otras personas.

Otro punto central que hemos querido abordar es la importancia de revisar las
creencias del profesorado en formacion, dado que “escuelay profesorado son trans-
misores de normas y valores, por lo que influyen en el imaginario social respecto al
género” (Pinedo; Arroyo y Berzosa, 2018, p. 36). La comunidad escolar tiene un papel
crucial en la constitucién de imaginarios respecto al concepto de género, compren-
dido como aspectos sociales de la construccion de las identidades subjetivas de las
personas (Scott, 1996). Estos planteamientos son corroborados por Cerezo (2008) al
explicitar situaciones de violencia que muchas veces son invisibilizadas o descartadas
como tales por los contextos escolares, en la forma de aislamiento o rechazo, siendo
esta ltima, una de las primeras formas de agresion entre pares.

Diversas investigaciones (Baeza y Lamadrid, 2018; Madero, 2011; Mizala; Martinez
y Martinez, 2015) sefialan que los cuerpos docentes —consciente o inconscientemen-
te—realizan una serie de diferencias basadas en el género de sus estudiantes, tanto
en interacciones como en el tratamiento del contenido, aspecto que se refuerza al
comprender que los “roles de género, ademas de ser impuestos, son jerarquizados,
porque aquello que se asocia con lo masculino es considerado superior y social-
mente mas valorado” (Salas y Salas, 2016, p. 74). El estudiantado en practica report6
numerosas situaciones en que las escolares eran sancionadas por la escuela para que
tuvieran comportamientos mas femeninos (mantenerse el silencio, no decir groserias
y ser tranquilas) y que evitaran ciertas conductas para no provocar (sexualmente) a
los hombres. En contraposicion, resulta llamativa la ausencia de interacciones entre
docentesy alumnas en las que se valoren las capacidades de liderazgo, la inteligencia
o fuerza fisica de estas dltimas.

Otro aspecto relevante del estudio en relacién con los estereotipos de género
es lo planteado por una estudiante de pedagogia en artes visuales, quien narré dos
situaciones en las que su profesora guia remarcaba estereotipos en sus clases:

La profesora dice que los colores azules, cafés y el negro son masculinos y el rosa-
do, el lilay el amarillo son femeninos. Varias veces ha pasado que un estudiante me
pregunta: ;puedo pintar con amarillo o es muy femenino?

Un segundo relato tratd sobre los regalos que el estudiantado escolar tuvo que
hacer para el Dia del Padre y el Dia de la Madre.
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Para el primero, tenian que hacer un marco para fotografias, para que los papas
puedan ponerlas en su escritorio en el trabajo; y para las segundas, un colgador de
panos de cocina.

Considerando los hallazgos del estudio y ademas el panorama social en Chile,
nos hacemos algunas preguntas para pensar en las posibilidades de cambio en
una escuela dinamica, en crisis y movilizada: ;qué nuevas formas de hacer escuela
proponemos considerando el panorama social actual? ;Como podemos desarrollar
un enfoque en derechos humanos y derechos de la nifiez desde nuestro quehacer
como docentes y personas formadoras? ;Cual es el lugar de la perspectiva de
género en una propuesta educativa transformadora? ;Cuales son las reflexiones
gue podemos hacer en nuestros territorios escolares?

PROPUESTA: MIRANDO EL TRABAJO DE AULAS ESCOLARES

A partir del diagnéstico-estudio presentado, se proponen algunos puntos para
articular procesos formativos de las instituciones escolares, abordando dimen-
siones transversales. En este sentido, es importante generar una mirada reflexiva
en la comunidad, que permita mirarse criticamente para analizar sus practicas
y considerar las propuestas para una escuela segura y garante de derechos.

i) Formacion coeducativa desde el enfoque de los derechos humanos
Cuando se plantea integrar el enfoque de derechos humanos y derechos de la nifiez
como ejes centrales en educacion, es importante considerar que estos se pueden
elaborar desde el marco definido por la legislacion internacional, que sefiala una
serie de obligaciones para el Estado en el cumplimiento de su rol como garante
de derechos, permitiendo que las instituciones educativas y quienes son parte
de ellas, construyan ejes de accién sobre los espacios en los que se encuentran.

Sin embargo, uno de los problemas presentes en los espacios escolares es la
ausencia de formacion docente con perspectiva en derechos humanos y enfoque
en la nifiez. Por tanto, incorporar esta mirada en las escuelas significa generar
procesos de formacidn para quienes trabajan en ellas, en las que, por ejemplo,
la Convencién sobre los derechos del nifio y algunas de sus observaciones, pueden
ser insumos tedricos relevantes. Del mismo modo, aspectos centrales de la Con-
vencion tales como los principios sefialados en el preambulo, dan cuenta de la
situacién especifica de la nifiez, reafirmando:
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[...] la necesidad de proporcionar a los nifios cuidado y asistencia especiales
en razén de su vulnerabilidad; subraya de manera especial la responsabilidad
primordial de la familia por lo que respecta a la proteccion y la asistencia, la
necesidad de una proteccién juridica y no juridica del nifio antes y después del
nacimiento, laimportancia del respeto de los valores culturales de la comunidad
del nifio (Unicef Comité Espafiol, 2006, p. 8).

Se plantea asi la necesidad de respetar y practicar, en la toma de decisiones de las
instituciones escolares, el interés superior de la infancia, la no discriminacién, el
derecho a la vida, la supervivencia y el desarrollo y derecho a la participacion. Si
bien la legislacion chilena en el ambito educacional incorpora esta perspectiva, la
ausencia de formacion de quienes trabajan en escuelas, colegios y liceos puede
constituir una limitante en el disefio y concrecion de acciones para el abordaje de
las diversas situaciones que se producen en espacios dinamicos y complejos, en los
que el bienestar, desarrollo y cumplimiento del derecho a la educacion de ninas,
nifios/es y adolescentes (NNA) son fundamentales.

Es asi que invitamos a preguntarse scémo la escuela se construye en un espacio
activo de proteccién y ejercicio de los derechos humanos y de la nifiez?, scémo
habilitamos la reflexion desde esta mirada? Esta perspectiva nos invita a cuestionar
nuestro actuar, proponiendo cambios a la luz de los procesos y necesidades de
quienes componen el espacio educativo.

En Chile, la Ley 20.911 que crea el Plan de Formacién Ciudadana para estable-
cimientos educacionales reconocidos por el Estado, es un espacio de accién para
incorporar el tema; sin embargo, los objetivos de la ley son amplios y no sefalan
acciones concretas para su construccion y aplicacion. Por ejemplo, entre los princi-
pales resultados del Estudio sobre la puesta en marcha del Plan de Formacién Ciudadana
realizado por el PNUD (2018), una de las debilidades de la implementacién de esta
ley ha sido el bajo abordaje de los derechos humanos en las acciones de los planes
de formacion ciudadana de las escuelas analizadas.

Es asi que planteamos la relevancia de construir espacios de aprendizaje sobre
derechos humanos y enfoque de la nifiez para toda la comunidad escolar, siendo
un desafio el cémo la institucién construye un saber en el que todas las personas
aportan en este proceso de aprendizaje, guiando acciones de cambio en pos de los
derechos de las personas, con especial énfasis en NNA. Creemos que un mecanismo
de accion para reflexionar sobre los derechos humanos y el enfoque de la nifiez se
encuentra en los procesos coeducativos. La coeducacién es un proyecto de trans-
formacion de la escuela, desde su estructura patriarcal androcéntrica, hacia una
nueva organizacién que busca educar a personas en igualdad y reconociendo sus
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diferencias (Silva-Pefa, 2010; Tomé y Rambla, 2001). Para Subirats y Tomé (2013,
p. 70), la coeducacion busca:

Modificar, al mismo tiempo, el modelo cultural y educativo, rebajando su andro-
centrismo [...] eincorporando elementos de la cultura de las mujeres, especialmente
aquellos que tienden a disminuir el valor de la violencia y a fomentar las relaciones
entre las personas y la conservacién y el cuidado de la vida.

Asi, espacios educativos que se alejan del androcentrismo cultural y sus valores
hegemonicos, resguardando las relaciones humanas por sobre la competencia, se
acercan a la practica de una educacion basada en los derechos humanos.

Uno de los grupos fundamentales de este quehacer coeducativo corresponde al
profesorado, por el trabajo que pueden desarrollar en las aulas escolares, invitan-
doles a apropiarse y encarnar las posibilidades de una formacién coeducativa. Por
ejemplo, invitando a los equipos docentes a que sean, “[...] capaces de reflexionary
abrir discusiones [...] sobre la escuela, el curriculum, las practicas pedagégicas, los
materiales de ensefianza y las evaluaciones” (Barrientos; Andrade y Montenegro,
2018, p. 4). De esta manera, se preparan para identificar situaciones de discriminacion
oviolencia, permitiendo el cuestionamiento no solo ante situaciones evidentes, sino
también a laforma en la que se propone la construccién de la escuela y la sociedad.

Una mirada que considere el enfoque de derechos humanos y de la nifiez,
guiandose desde acciones coeducativas, invita a reflexionar desde esta perspectiva,
creando espacios en los que se favorezca la participacién de quienes componen la
escuela, primando el cuidado de las relaciones humanas por sobre la competencia.

ii) Colaboratividad, cuidado-autocuidado y formacién situada

Otro punto importante de incorporar en las propuestas de aula, son los temas
que emergen desde el actual movimiento social, tales como la desigualdad, la
inseguridad social, el derecho a la expresién y la manifestacién; en definitiva, la
necesidad de construir una sociedad mas participativa y justa. Para articular esta
discusion, desde los movimientos feministas, se proponen algunos conceptos de
los cuales la sociedad se ha ido apropiando y que también se conceptualizan desde
las pedagogias feministas (Belausteguigoitia y Mingo, 1999; Maceira, 2007, 2008)
como aspectos relevantes en el proceso formativo, comprendiendo que:

La pedagogia feminista es un conjunto de discursos, una practica politica, y es
también una manera especifica de educar. Su especificidad consiste en echar
una nueva mirada a propuestas politico-pedagdgicas emancipadoras y desde
una postura ética, filoséfica y politica denunciar su parcialidad y su androcen-
trismo, posicionandose criticamente ante el poder y la dominacién masculinos,
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y promoviendo la libertad y el fortalecimiento de las mujeres, para construir de
manera colectiva una sociedad mas libre y democratica (Maceira, 2007, p. 2).

Desde aqui se pueden desprender algunos conceptos que se contextualizan en
nuestro pafs, tales como sororidad, comprendida en palabras de Marcela Lagarde
como “pacto politico de género entre mujeres que se reconocen como interlocu-
toras” (2009, p. 3). Donde no hay jerarquia, sino un reconocimiento de la autoridad
femenina.

Otra idea central es colaboratividad, “cooperar en el logro de una meta que no
se puede lograr individualmente” (Zafiartu, 2011, p. 2), quien sefala ademas que
las ideas colaborativas en el contexto escolar pueden ser comprendidas como una
forma de trabajar en conjunto. Desde aqui, podemos vincular la educacién con los
planteamientos de las pedagogias feministas y proponer una articulacion significa-
tiva de los saberes, procesos e imaginarios escolares, no solo como tema por tratar,
sino también como una metodologia. Al respecto, Montenegro (2018) plantea que
es importante tomar distancia de practicas escolares patriarcales, comprendiendo
la escuela como un territorio propositivo, colaborativo e integrador, persiguiendo
una escuela expansiva que no se limita al quehacer educativo formal.

A esto se suma un planteamiento que surge como parte de las reflexiones a
las que nos invitan los movimientos sociales, que definimos como autocuidado y
cuidado de otras personas.

Existe una predisposicion a un cuidado colectivo de las personas en contexto de
movilizacidn, en un acto que puede leerse como un rasgo de mujeres, compren-
diendo que es un colectivo que “no ha tenido, por lo comin, acceso a las armas y
ha sido tradicionalmente responsable de las tareas del cuidado de la vida mas fragil
(niflos/as, mayores y enfermos) [...] desarrollando, en término estadisticos, una
subjetividad relacional, atenta a los demas y con mayor expresion de la afectividad”
(Puleo, 2009, p. 169), cuestién que ahora a partir de las movilizaciones sociales se
transforma en una practica y cédigo de accién para la proteccién de las personas
mas alla del sexo o el género. Esto nos hace pensar también en acciones educativas
que consideren el cuidado y el autocuidado. Aspectos transversales en el proceso
de aprendizaje, transformandonos en lugares seguros para nuestro estudiantado.

En relacion con esto, hemos sido testigos de diversos abusos ocurridos en insti-
tuciones escolares, los que fragilizan la construccion de las escuelas como espacios
de aprendizaje, relacionandolo con lo que Elliot Eisner (2017) propone considerar
dentro de procesos formativos de aula. Este tedrico del aprendizaje plantea una idea
que es clave al momento de pensar el proceso educativo, definido como Aprendizaje
situado, “las normas sociales, los modelos de conducta, las oportunidades de con-
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versar y compartir el propio trabajo con los demas también son oportunidades de
aprender” (Eisner, 2017, p. 125). Por su parte Donna Haraway (1995) lo define como
Conocimiento situado para referirse a un proceso donde las experiencias condicionan
nuestras maneras de vivir y construir el conocimiento.

Lo anterior denota no solo laimportancia de las propias experiencias para aprender,
sino también una concepcién social amplia, que contemple los fendmenos cotidia-
nos y sociales en los procesos de aprendizaje, develando en lugar de invisibilizar
los conflictos, aportando en la reflexion para la ampliacién del conocimiento. Por
otra parte, John Dewey (1902), plantea la necesidad de comprender las experien-
cias como un encuentro para desarrollar una perspectiva particular de las cosas,
cuestion que estara presente en los procesos de aprendizaje escolar pero también
en lavida adulta.

Podemos pensar que no son las personas las que tienen la experiencia, por el
contrario son las personas las que se articulan a través de esas experiencias, en
palabras de Scott (2001),

[...] la experiencia se convierte no en el origen de nuestra explicacion, no en la
evidencia definitiva (porque ha sido vista o sentida) que fundamenta lo conocido,
sino mas bien en aquello que buscamos explicar, aquello acerca de lo cual se
produce el conocimiento (pp. 49-50).

Esto nos ayuda a comprender los sentidos del hacer social, entendiendo que las
experiencias si bien se pueden compartir, no son transferibles.

Es asi que la experiencia del aprendizaje se ha de construir desde el espacio
educativo como un lugar en el que prime el cuidado y el autocuidado de todas las
personas y de quienes componen la comunidad educativa, conscientes y respon-
sables de los lugares comunes.

Es portanto que, frente a los sucesos de nuestro pais, estos conceptos relacionados
con derechos humanos, coeducacion, colaboratividad, cuidado, autocuidado y aprendizaje
situado, no solo se consideran en época de crisis, sino también en la cotidianidad
dela escuelay sus practicas de aula. De este modo, invitamos a reflexionar a través
de algunas preguntas: sestas ideas estan presentes en los procesos formativos de
las escuelas? Es posible integrarlas en las reflexiones de la escuela formal? Un
ejemplo interesante es la incorporacion de la asignatura lectiva de Género, Femi-
nismo y Sexualidad que se implementa desde el afio 2018 en el Liceo n.2 1 de nifias
Javiera Carrera de Santiago, donde las estudiantes son formadas con un enfoque
feminista en temas diversos para dar respuesta a las inquietudes que emergen
desde el estudiantado y que tomaron mayor fuerza con las movilizaciones sociales.
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iii) El relato como metodologia para el aprendizaje contextual desde practicas
feministas

A partir de aspectos coyunturales, relativos a las movilizaciones y los temas que
emergen de las demandas sociales, conviene establecer anclajes que abran el dia-
logo en las aulas de manera constante, donde prime una mirada desde el enfoque
de Derechos Humanos y el derecho de la nifiez, abordando temas relevantes para
la construccion individual y social. Para esto, proponemos la elaboracion de relatos
y procesos narrativos personales como un ejercicio desde visiones feministas, que
se conviertan en puntos de inicio para la reflexion.

La construccién del aprendizaje utiliza en este caso la narrativa de momentos,
personas, espacios, lugares o sentires, en la forma de autorrelatos, microrrelatos
0 autoetnografias, creados a partir de las propias experiencias y su contexto so-
ciocultural, dando paso a una “comprension cultural de uno mismoy de los otros”
(Guerrero, 2014, p. 239). En el proceso de aprendizaje se deja espacio asi a dimen-
siones emotivas para entrever la complejidad de las propias experiencias: “como
modo de conocimiento, el relato capta la riqueza y detalles de los significados
de los asuntos humanos” (Bolivar; Domingo y Fernandez, 2001, p. 52). Podemos
materializar estas estrategias en todos los formatos y recursos posibles (audios,
dibujos, escritos, canciones etc.).

Esta modalidad de trabajo nos permite situarnos en la sociedad y reflexionar
acerca de nuestra posicion en ella: jpor qué estoy ahi/aqui? jCual es el rol que
tenemos en ese espacio/momento? ;Cudnto se me considera en las decisiones
que afectan mi vida? ;Conozco mis derechos? ;Siento una responsabilidad por
los derechos del resto de las personas? Estas reflexiones en el espacio educativo
pueden ayudarnos a valorar nuestra participacion en ese proceso e internalizar en
lo profundo, lo que se aprende en la escuela.

Pensando estas propuestas como un llamado a “aprender a ser” (Faure; Herrera,
Kaddoura, Lopes, Petrovski, Rahnema y Ward, 1973), desde nuestras propias narra-
tivas, se pone en el centro de ellas la reflexién sobre derechos humanos y derechos
de lanifiez. En el contexto escolar se invita a “pensar la pedagogia, como un eterno
proceso, cambiante y mutable, lleno de sorpresas y situaciones para compartir con
las personas” (Montenegro, 2018, p. 414). De este modo, la perspectiva de reflexidn
y el hacer desde los derechos humanos, es también una invitacién a la revision de
nuestras pautas de accién como docentes, buscando medios que nos acerquen a
elaborar formas de construir una escuela que educa de acuerdo con sus propias
necesidades.
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CONCLUSIONES

Alinicio de este capitulo hicimos hincapié en los recientes movimientos sociales
en Chiley el rol protagénico que tuvo el estudiantado, tanto de nivel escolar como
universitario, para levantar demandas transversales contra la precarizacién de la
vida y el modelo social, politico y econémico imperante en Chile.

En el campo educativo, las escuelas se han resentido por la actual crisis social y
serequieren con urgencia instancias para dialogar y construir espacios protegidos,
que resguarden los derechos humanos y los derechos de la nifiez y la adolescencia,
espacios que se construyan como una mirada distinta a las politicas educativas
neoliberales desarrolladas desde la dictadura civico-militar hasta la actualidad (Ruiz,
2013). Sostenemos que la incorporacién del enfoque de derechos en educacién
puede concretarse mediante acciones y propuestas elaboradas desde la perspec-
tiva de género, las epistemologias feministas y la coeducacién, entendida como
un proyecto transformador de la escuela desde su estructura patriarcal hegemo-
nica, hacia una nueva organizacién fundada en la igualdad y el reconocimiento
(Silva-Pefia, 2010; Tomé y Rambla, 2007). De esta forma, los espacios educativos
que se alejan del androcentrismo cultural y sus valores hegemonicos favorecen
las relaciones humanas y se acercan a la practica de una educacién basada en los
derechos humanos.

A partir de nuestra investigacion, advertimos la presencia de numerosas situacio-
nes de violencia simbdlica basada en cuestiones géneroy en la orientacién sexual,
evidenciando que la coeducacién aln es un horizonte lejano para las escuelas.
Asimismo, pudimos identificar una necesidad por parte del profesorado en forma-
cion, por comprender e instruirse en tematicas de género para propiciar procesos
de ensefianza-aprendizaje significativos y respetuosos para con sus estudiantes.

Lo mencionado anteriormente no solo hace cuestionar la construccién de los
espacios educativos, sino que también nos invita a buscar otras discursividades
que abran el didlogo para el cambio desde la formacién docente. Al respecto,
Fainholc plantea que:

Es indiscutible la centralidad de la formacion del profesorado en estas areas,
que estimulen otros tipos de conciencia —dentro de una epistemologia feminista,
interesada en demostrar la relacion de la variable género con el tipo de conciencia
de género, con las practicas socio educativas de los profesores y profesoras— (Fain-
holc, 2011, p. 43).

A partir de nuestro estudio, es importante destacar el interés de este grupo de
estudiantes en formacion docente, quienes aplicaron lo aprendido sobre temas
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de género y diversidad sexual a través de un ejercicio etnografico en espacios
escolares. Esto refuerza la idea de Bolafios y Jiménez (2007) cuando plantean
que los programas de formacién en género pueden cuestionar roles y visibilizar
situaciones de género-poder, permitiendo cambios tanto a nivel cognitivo como
afectivo en docentes en formacion. Idea que coincide con los planteamientos
de Baeza y Lamadrid (2018, p. 486), cuando senalan que “las y los profesores en
ejercicio como las futuras docentes, requieren de conocimientos y herramientas
para desarrollar pedagogias de género de manera sistematica, no aislada ni sujeta
a voluntad”; de esta manera pueden ocurrir transformaciones significativas en
los espacios escolares. Es asi que se plantea la necesidad de formar a docentes
en perspectivas como género, diversidad, derechos humanos y derechos de la
nifiez, para que asi sean capaces de percibir un amplio espectro de practicas y
discursos sexistas, discriminatorios y vulneradores de las personas, que ocurren
en la cotidianidad, convirtiéndose en importantes agentes de cambio.

Como parte de esta transformacion en la escuela, es necesario visibilizar aquellas
propuestas pedagdgicas e institucionales que respeten y promuevan el conoci-
miento y ejercicio de los derechos humanos y derechos de la nifiez, construyendo
espacios seguros, reflexivos y de cuidado, junto con la consideracién de las per-
sonas como ejes centrales de los procesos educativos. Junto a lo anterior, se hace
necesario constituir en las instituciones educativas espacios para reconocer las
necesidades originadas en la comunidad, buscando construir ejes internos que
guien sus decisiones.

Por su parte, las epistemologias feministas aportan una construccién pedago-
gica alejada de practicas androcéntricas al propiciar un conocimiento situado y
contextual, lo que significa un anclaje para las reflexiones desde una perspectiva
de género.

Por dltimo, creemos firmemente que este capitulo puede ser un aporte a la
reflexion actual y una manera de dar sentido a la labor de la escuela en el contexto
de un pafs efervescente, dado que, muchas veces, las instituciones escolares tam-
bién son receptoras de las demandas y conflictos sociales. Sin embargo, a pesar
de su relevante papel social, no desarrollan sus potencialidades como espacio
de construccién social, y mas bien contintian siendo presionadas a responder a
politicas de rendicion de cuentas, a pesar de ser partes esenciales del tejido social.
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Discriminacion de niios, nifias y adolescentes con
obesidad en contextos escolares

Fabiola Vilugron
Universidad de Playa Ancha

RESUMEN

La obesidad es una enfermedad compleja, multifactorial y en gran medida
prevenible (Hill, Wyatt y Peters, 2012). Actualmente afecta a mas del 20% de
preescolares y escolares, y a cerca del 15% de adolescentes de establecimien-
tos municipalizados y particulares subvencionados de Chile (Junaeb, 2018). Si
bien los efectos de la adiposidad en la salud fisica estan bien documentados
(Goossens, 2017), sus consecuencias emocionales y sociales han sido menos
estudiadas, e incluyen baja autoestima, imagen corporal negativa y depresion.
Los efectos sociales habitualmente toman la forma de sesgo o estigma de peso
que se manifiestan por estereotipos, prejuicios y rechazos hacia personas que
tienen sobrepeso u obesidad. En entornos escolares, a menudo nifios y adoles-
centes obesos son expuestos a burlas verbales, fisicas, victimizacion relacional
o0 a discriminacién (Puhl y Latner, 2007). Una intervencion eficaz requiere un
enfoque multiestratégico que involucre el ciclo vital y a todos los niveles de la
sociedad, como lo plantea el Modelo Ecolégico, el cual se centra en la persona
inmersa en el contexto (Saforcada y Castelld, 2008), y el Modelo Salutogénico
(Antonovsky, 1996), orientado a contribuir a la salud y al bienestar en el marco
de la promocién de la salud.

PALABRAS CLAVE: obesidad escolar, estigmatizacién, discriminacion, promo-
cion de la salud

INTRODUCCION

La obesidad es una enfermedad compleja, multifactorial y en gran medida
prevenible, que surge como resultado de un desequilibrio energético entre las

calorias consumidas y las calorias gastadas, generando un excedente positivo
que resulta en un exceso de peso corporal (Hill, Wyatt y Peters, 2012).
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Su diagndstico generalmente se determina mediante el calculo del indice de
Masa Corporal (IMC), y esta medicién se compara con una poblacién de refe-
rencia diferenciada segiin edad y sexo. En Chile, el Ministerio de Salud (Minsal,
2016) recomienda usar el patrén de referencia de la Organizacion Mundial de |a
Salud (OMS, 2007) para la vigilancia del sobrepeso (IMC entre +1y +1,9 DE) y de
la obesidad (IMC = +2DE) en poblaciéon infantil y adolescente. Actualmente, en
el pais la obesidad afecta a mas del 20% de preescolares y escolares, y a cerca
del 15% de adolescentes de establecimientos municipalizados y particulares
subvencionados (Junaeb, 2018) (Figura 1).

Figura 1. Prevalencia de obesidad en preescolares, escolares y adolescentes chilenos(Junaeb,
2009-2018)
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El aumento de la adiposidad corporal en la infancia es la consecuencia de pro-
fundos cambios sociales y econdmicos que promueven estilos de vida y habitos
alimentarios poco saludables que afectan la salud fisica y psicosocial de quienes
la padecen, y que van mas alla del control del individuo (Ruano-Rodriguez,
Serra-Majem, y Dubois, 2015). Para Hruby y Hu (2015), estos cambios obeso-
génicos son el resultado del crecimiento econdmico, disponibilidad creciente
de alimentos a menudo pobres en nutrientes, industrializacién, transporte
mecanizado, y urbanizacion.
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Numerosas investigaciones demuestran que la dieta es un factor ambiental
clave que aumenta laincidenciay mortalidad asociada a diversas enfermedades
no transmisibles (ENT) (Jenkins; Kendall, y Ransom, 1998; Lozano et al., 2014;
Valery et al., 2016). Estudios sobre transicién nutricional en América Latina y
Chile han evidenciado que los cambios en el perfil nutricional de la poblacién se
iniciaron en la década de 1980, y se caracterizan por el reemplazo de una dieta
tradicional rica en legumbres y granos a una dieta occidental alta en carbohi-
dratos refinados, azlcares, grasas y alimentos de origen animal. Esta dieta alta
en densidad energética esta fuertemente asociada con el aumento de las ENT
(Albala; Vio, Kain, y Uauy, 2002; Hurrelmann y Richter, 2006). Otros factores
como el tamafio de las porciones, saltarse el desayuno, el consumo de bebidas
azucaradas y de comida rapida en el grupo de pares, la proximidad a negocios
de comida rapida o supermercados, la promocién del consumo de alimentos
caléricos mediante los medios de comunicacién y la falta de actividad fisica
también se han asociado con un mayor IMC en escolares y adolescentes (Chung;
Ersig, y McCarthy, 2017; Faik et al., 2017; Keski-Rahkonen et al., 2013; Roman y
Quintana, 2010; Young y Nestle, 2002).

Se ha demostrado que las consecuencias de la exposicidon a una nutricion
sub-6ptima comienzan a nivel intrauterino y en las primeras etapas de la vida.
Estudios reportan que la agresion sufrida en el desarrollo fetal podria influir
en la susceptibilidad a la obesidad y a las ENT (Barker et al., 1989; Beaglehole y
Horton, 2010; Narayan; Ali, y Koplan, 2010). En este sentido, la programacién
metabdlica es un concepto emergente que investiga los origenes de las ENT
asociados a un deterioro en el desarrollo debido a condiciones subdptimas
intrauterinas, las que tienen efectos a corto y largo plazo en las funciones del
organismo, y que determinan la salud y enfermedad en etapas posteriores de la
vida. Como consecuencia se generan redes reguladoras en el crecimiento fetal,
en el metabolismo, hormonales y anatémicos que programan al feto en su gasto
energético, comportamiento alimentario, apetito, crecimiento posnatal y acti-
vidad fisica, con el fin de ahorrar nutrientes que le aseguren la supervivencia en
ambientes deprimidos nutricionalmente. Sin embargo, en un ambiente posnatal
con suficientes recursos, estas adaptaciones podrian contribuir al desarrollo de
ENT, tales como obesidad, diabetes tipo 2, sindrome metabdlico y enfermeda-
des cardiovasculares (Kianiy Olaf, 2011). Asimismo, Heerwagen; Miller, Barbour,
y Friedman (2010) demostraron que el exceso de peso materno y los niveles
plasmaticos elevados de glucosa y triglicéridos son altamente predictivos de
macrosomia fetal y neonatal, e IMC alto en etapa escolar, asi como también el
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bajo peso al nacer y el rapido aumento de peso durante los primeros afios de
vida (Fabricius-Bjerre et al., 2011).

Otros estudios han asociado la obesidad infantil con factores familiares, como
por ejemplo, lainfluencia familiar y de las practicas parentales o el divorcio de los
padres, lo que indica que la estructura familiar tiene un impacto en el peso del
nifio (Bates; Buscemi, Nicholson, Cory, Jagpal, y Bohnert, 2017; Dominguez-Vas-
quez y Olivares, 2008). Ademas, se ha demostrado que el entorno construido,
definido como lo que es externo al individuo y que abarca los elementos fisicos
y sociales que conforman la estructura de una comunidad, también pueden
generar obesidad (Papas et al., 2007). En este contexto, la interaccion de los
factores hereditarios (genética, antecedentes familiares, diferencias raciales/
étnicas), y el entorno obesogénico (socioecondémico y sociocultural) aumentan
el riesgo de obesidad.

Los efectos de la adiposidad en la salud fisica estan bien documentados y
se relacionan con el riesgo de morbilidad por ENT; es decir, diabetes tipo 2,
enfermedades cardiovasculares y ciertos tipos de cancer (Goossens, 2017). Sin
embargo, Puhl y Latner (2007) sefialan que sus consecuencias emocionales y
sociales han sido menos estudiadas, e incluyen baja autoestima, imagen corporal
negativa y depresion.

Los efectos sociales habitualmente toman la forma de sesgo de peso defini-
do como la inclinacién a formar juicios basados en el peso de una persona, o a
estigma de peso, referida a actitudes y creencias negativas relacionadas con el
peso, gue se manifiestan por estereotipos, prejuicios y rechazos hacia personas
que tienen sobrepeso u obesidad. Un atributo que estigmatiza a una persona, la
desacredita, anula sus restantes atributos y puede confirmar la normalidad de otro
(Goffman, 2006). Estas actitudes de rechazo hacia las imagenes corporales con
exceso de peso se inician a edades tempranas, periodo en que los preescolares
expresan caracteristicas positivas atribuidas a la delgadez o eutrofia y negativas
al exceso de peso (Cramer y Steinwert, 1998; Worobey y Worobey, 2014).

Como respuesta a lo anterior en algunas personas surge el comer emocional,
definido como comer en respuesta a una serie de emociones negativas como la
ansiedad, la depresion, lairay la soledad para hacer frente a los efectos negativos,
conducta que aumenta en este periodo del ciclo vital (Arnow; Kenardy y Agras,
1995). En este sentido, Nguyen-Michel; Unger y Spruijt-Metz (2007) revelaron
que el comer emocional en adolescentes se asocié con una mayor ingesta de
alimentos dulces y salados de alta densidad energética, lo que contribuye adn
mas al exceso de peso.
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DIAGNOSTICO
En Chilela Ley 20.536, sobre Violencia Escolar (2011), entiende por acoso escolar por:

[...] toda accién u omisién constitutiva de agresion u hostigamiento reiterado,
realizada fuera o dentro del establecimiento educacional por estudiantes que,
en forma individual o colectiva, atenten en contra de otro estudiante, valién-
dose para ello de una situacion de superioridad o de indefension del estudiante
afectado, que provoque en este Ultimo, maltrato, humillacién o fundado temor
de verse expuesto a un mal de caracter grave, ya sea por medios tecnolégicos o
cualquier otro medio, tomando en cuenta su edad y condicion (p. 1).

En entornos escolares, a menudo nifios y adolescentes obesos son victimas de
violencia escolar, manifestada mediante burlas verbales (insultos o comentarios
despectivos), fisicas (golpes o empujones), victimizacién relacional (exclusion
social, serignorado o evitado) o a discriminacién (dimensién conductual de la es-
tigmatizacion que supone dar un trato diferencial a alguien por el hecho de asumir
que alguna caracteristica le ubica en una cierta categoria de persona). Estos actos
son con frecuencia realizados por el grupo de pares, y son en su mayoria tolerados
socialmente debido a que existe una sobrevaloracién cultural de la delgadez, asi
como la creencia de que el estigma motivara a las personas a perder peso (Puhly
Heuer, 2010; Puhl y Latner, 2007; Washington, 2011).

Asi, los nifios con sobrepeso y obesidad tienen mas probabilidades de ser
devaluados personal y socialmente en comparacién con sus pares de tamafio
promedio (Di Pasquale y Celsi, 2017). Energici; Acosta, Bérquez y Huaiquimilla
(20717) en un estudio realizado con jévenes chilenos, evidenciaron que el tipo de
cuerpo considerado como gordo varia de acuerdo con el nivel socioeconémico,
se consigna de manera diferente para hombres y para mujeres, y es considerado
como una condicién que define a la persona en su totalidad, constituyéndose como
un tipo de sujeto particular (ansioso, perezoso, descontrolado, entre otros). Por
su parte, Collipal y Godoy (2015) reportaron que estudiantes chilenos destacan
como representaciones de la obesidad conceptos asociados a consecuencias
sociales en las personas con obesidad, entre ellos ansiedad, depresion, verglienza
y discriminacion.

Los escolares obesos tienen mas probabilidad de ser culpados y estereotipados
negativamente por otras personas que los perciben como personalmente responsables
de suaumento de peso, debido a que consideran que este exceso es el resultado
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de su falta de autodisciplina o fuerza de voluntad (Anesbury y Tiggemann, 2000).

La variedad de impactos plausibles de la obesidad infantil y adolescente tam-
bién pueden observarse en los logros académicos. Investigaciones sefialan que
estudiantes obesos obtienen menores resultados académicos que los eutréficos
(Booth et al., 2014; Sabia, 2007). Sin embargo, otros reportes indican que no existen
diferencias significativas en los puntajes de las pruebas de matematicas o lectura
de estudiantes obesos versus no obesos, lo que sugiere que el estado nutricional
no se relaciona con su capacidad intelectual ni tiene injerencia en sus resultados
académicos. Asi, las calificaciones mas bajas no se deben a la inteligencia, nivel
socioecondmico, factores psicoldgicos o a diferentes reacciones emocionales,
sino que estarian asociadas a prejuicios contra los estudiantes obesos por parte
de los profesores, compaferos o padres (MacCann y Roberts, 2013). Otra expli-
cacion se relaciona con el ausentismo y la falta de oportunidad de aprendizaje de
los escolares obesos. An; Yan, Shi'y Yang (2017) en un analisis sistematico sobre
los factores que determinan la asistencia regular a la escuela, observaron que las
probabilidades de inasistencia eran 27% mas altas en escolares con sobrepeso y
54% mas altas en aquellos con obesidad que sus homdlogos de peso normal. Para
Kearney (2008) estos estudiantes pierden la oportunidad de interactuar con sus
compafierosy profesores, lo que podria resultar en aislamiento social, e impactar
negativamente la formacién de su personalidad.

Sumado a lo anterior, estudios han reportado consecuencias adversas en la
percepcion de la calidad de vida en nifios y adolescentes con obesidad. Rodriguez;
Bastias, Genta y Olaya-Contreras (2014) evidenciaron una menor aceptacién social
y, particularmente, los varones informan que la menor posibilidad de realizar la
misma actividad fisica en comparacidn con sus pares aumentd la probabilidad de
ser objeto de burla e intimidacion. En Espafia, Morales y otros (2013) sefialaron que
quienes presentan peso normal obtuvieron mejores puntuaciones en las dimen-
siones bienestar fisico, estado de animo y emocional, autonomia, apoyo social y
amistades, y aceptacion social que los adolescentes con sobrepeso y obesidad.
En Chile, Vilugréon (2018) demostré una menor percepcién en las dimensiones
de bienestar fisico y de autopercepcién medido mediante Kidscreen-52 en ado-
lescentes escolarizados de Valparaiso que presentaron malnutricién por exceso,
ajustado por edad y sexo.

En Chile, durante las Gltimas décadas se han desarrollado una gran cantidad
de estrategias de salud que tienen como propdsito mejorar el estado nutricional
y la calidad de vida de escolares en materia alimentaria y nutricional, como, por
ejemplo, la Politica Nacional de Alimentacién y Nutricion (Minsal, 2017) y la Ley

102



DISCRIMINACION DE NINOS, NINAS Y ADOLESCENTES CON OBESIDAD EN CONTEXTOS ESCOLARES

20.670, que cred el Sistema Elige Vivir Sano (Mideso, 2013), ambos con enfoque en
los determinantes sociales de la salud. Se aprobé la Ley 20.606 sobre Composicion
Nutricional de los Alimentos y su Publicidad que: a) regula un nuevo etiquetado
frontal de advertencia en alimentos; b) restringe la publicidad de alimentos, es-
pecialmente aquella dirigida a menores de catorce afios; c) restringe la venta de
alimentos en establecimientos de educacién prebasica, basica y media; d) incorpora
mensajes que promuevan habitos de vida saludable en la publicidad de algunos
alimentos y; e) incorpora en todos los niveles educativos actividades didacticas
que contribuyan a desarrollar habitos de alimentacién saludable y de vida activa
(Minsal, 2012; Rodriguez y Pizarro, 2018). Por otra parte, entre las acciones del
Plan Nacional de Actividad Fisica Escolar, el Ministerio de Educacién incorpord
en el Curriculum Nacional el Eje de Educacién Fisica y Salud, que incluye entre los
subejes el de vida activa y saludable (Mindep, 2016).

Adicionalmente, se han propuesto sistemas de monitoreo para vigilar el estado
nutricional y los estilos de vida de escolares, entre ellas, el Mapa Nutricional de
Junaeb (2018), y el Estudio Nacional de Actividad Fisica (Agencia de Calidad de
la Educacion, 2015), que reportan sobre la clasificacion del peso corporal segln
IMC, mientras que los Indicadores de Desarrollo Personal y Social proporcionan
informacion respecto de distintas areas del desarrollo de escolares, clima de
convivencia escolar y habitos de vida saludable (habitos alimentarios, habitos de
vida activa, y habitos de autocuidado) (Agencia de Calidad de la Educacién, 2017).

Investigadores nacionales también han implementado distintas intervenciones
para disminuir la prevalencia de obesidad en el pais. Kain et al. (2008) desarrollaron
una intervencién que incluia educacién nutricional y promocién de actividad fisica
en escolares de educacién basica en Casablanca y demostraron que el programa
reducia significativamente la prevalencia de obesidad. Sin embargo, en una
publicacién posterior, Kain et al. (2012) reportaron que a pesar de que hubo una
disminucién en el Z IMC de los escolares obesos y una mejoria en la condicién
fisica y de los conocimientos en todos los escolares de Casablanca, la obesidad
aument¢ al tercer afo. Vio et al. (2011) implementaron una intervenciéon de edu-
cacion alimentaria y nutricional en escuelas plblicas de Pefialolén, con el objetivo
de determinar la prevalencia de obesidad, conocimientos acerca de nutricion y
consumo de alimentos de preescolares y escolares sequidos por un ano. Al finalizar
laintervencién reportaron que no hubo cambios en la prevalencia de sobrepeso y
obesidad en los escolares intervenidos. Campos et al. (2013) propusieron el Programa
Mekuido, implementado mediante un software basado en la Teoria de Déficit de
Autocuidado de Dorothea Orem, quien sostiene que el autocuidado se aprende
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en el proceso de crecimiento y desarrollo. Entre los resultados obtenidos informan
que la satisfaccion del programa fue buena; sin embargo, no muestran datos sobre
la variacién en los habitos alimentarios y estado nutricional de los participantes.

La mayoria de las iniciativas planteadas se han concentrado en comportamien-
tos individuales modificables, particularmente en la dieta, actividad fisica, gasto
energético, y en la creencia generalizada que afirma que las conductas y actitudes
relacionadas con estos comportamientos se forman durante la infancia (Hill, 2009;
Hill; Wyatt, y Peters, 2012; Jefferson, 2006; Rich; De Pian, y Francombe-Webb, 2015).
Para Rich; De Pian, y Francombe-Webb (2015) los modelos que se han propuesto
para abordar la obesidad contintian midiendo el resultado del estilo de vida vy,
por tanto, el peso y el consumo de alimentos sigue siendo un tema de eleccién y
responsabilidad personal. Este analisis concuerda con las estadisticas nacionales
sobre prevalencia de obesidad en escolares y adolescentes chilenos, datos que
revelan una tendencia al alza durante los Gltimos afios (Figura 1).

PROPUESTA

La escuela se ha posicionado durante mucho tiempo como una institucién social
critica que contribuye a mantener, mejorar y promover la salud de los escolares a
través de programas de estudio, politicas y practicas formales e informales. Los
antecedentes evidencian que el discurso sobre la salud y las estrategias desarrolla-
das en estos entornos se han centrado principalmente en el peso o IMC. Ademas,
los programas contra la obesidad no han logrado los resultados esperados, y las
politicas sociales disefiadas inevitablemente tienen consecuencias no deseadas,
especialmente en los NNA, que son el objetivo de la intervencién (Gard, 2007).

La Declaracién de Roma sobre la Nutriciéon (FAO y OMS, 2014) sefiala que la
malnutricién no solo afecta el bienestar de las personas sino que también supone
consecuencias negativas para las familias, las comunidades y los Estados. Mediante
este documento se reafirma que la eliminacién de la malnutricién es un imperativo
por razones sanitarias, éticas, politicas, sociales y econémicas. Para ello las politicas
de nutricién deberian promover una alimentacién diversificada, equilibrada y salu-
dable en el ciclo vital. Particularmente, en el periodo escolar se debe promover una
dieta saludable y acciones de promociéon de la salud que involucren a la comunidad
educativa, y que persistan en el resto de las etapas de la vida.

En este sentido, el Modelo Ecoldgico asume que el medio ecolégico, compuesto
por estructuras fisicas, sociales y psicoldgicas, explica el intercambio entre las per-
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sonas y sus ambientes; asi, cuando se genera una transformacién, esta modificacion
también impacta e interacttia con los demas sistemas (personas, familias, escuela,
trabajo, comunidad, sociedad) logrando con ello comportamientos mas saludables
de lasociedad en general (Saforcada y Castelld, 2008). En complemento, el Modelo
Salutogénico planteado por Antonovsky (1996), asume un fuerte enfoque en los
factores que promueven activamente la salud y el bienestar de las personas en el
marco de la promocidén de la salud. Este autor afirma que “debemos centrarnos en
lo saludable en lugar de los factores de riesgo, y siempre ver a la persona en lugar
de la enfermedad” (p. 18).

Lo planteado ha dado lugar a argumentos a favor de un cambio de paradigma
que supone dejar de centrarse en el peso y ocuparse de la salud y el bienestar de
las personas (O’Hara y Taylor, 2018). Este nuevo enfoque propone comenzar con
desestigmatizar a las personas con obesidad, y lograr el énfasis en el contexto y en
los determinantes de salud del entorno mas que en el resultado de las decisiones
personales. Para lograrlo es esencial comprender y abordar la obesidad infantil y
adolescente mediante la articulacién de politicas integrales dirigidas a escuelas,
familias y entornos comunitarios mas amplios. Proponemos que las estrategias
deben ir mas alla de un enfoque basado en conocimientos y elecciones individuales.

Ademads, es necesario analizar los mdltiples significados, valores o prioridades
cotidianas de los escolares respecto de las practicas de salud, mediante la com-
prension de la diversidad de formas, contextos y oportunidades que posibiliten el
cambio social, la promocion de la actividad fisica, la salud, el bienestar emocional,
la recuperacion de entornos alimentarios saludables y de espacios adecuados para
el deporte y la recreacion fisica, que contribuyan a una cultura saludable (Rich; De
Pian y Francombe-Webb, 2015). En este ambito es primordial considerar una serie
de dilemas éticos y metodoldgicos que surgen al intervenir los entorno escola-
res, para evitar las contradicciones entre profesores, formuladores de politicas y
profesionales de la salud, actuar en consecuencia, y definir qué conocimientos y
cédigos educativos deben ser promulgados en las escuelas para que los escolares
se sientan valorados y no estigmatizados (Evans; Rich, Davies, y Allwood, 2008).

Sobre la base de lo anterior, se propone la formulacién de micropoliticas de
promocion de la salud, las que deben estar alineadas con las politicas nacionales
y ser coherentes con el Proyecto Educativo Institucional. Su planificacion, gestién
e integracion requiere del compromiso de la institucién y la participacion de la
comunidad escolar, local y del intersector, sus lineamientos deben estar dirigidos a
establecer estrategias bidireccionales que aseguren entornos escolares saludables,
programas de promocién de comportamientos saludables, educacion para la salud,
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programas de estudio sobre promocién de la salud, y profesores capacitados en
estas tematicas. Ademas, esta bidireccionalidad debe comprender la elaboracién
de propuestas orientadas a generar entornos comunitarios saludables, sistemas
de articulacién comunitaria y, evidencias que contribuyan a la formulacién de
macropoliticas nacionales. Se sugiere que las estrategias sean implementadas
contemplando como pilares principales: a) inclusividad; b) participacién; c) com-
promiso institucional, y; d) cooperacién intersectorial (Mineduc, 2016, 2017a,b). Esta
mirada reconoce a la comunidad educativa desde la diversidad, respeta y valora a
sus integrantes y construye estrategias cimentadas en los pilares principales, con
el fin de contribuir a mejorar el bienestar de la comunidad educativa.

Finalmente, en un intento por precisar la propuesta, se presenta un modelo
que resume el abordaje de micropoliticas de promocién de la salud gestado por
la comunidad escolar, local e intersector (Figura 2).

Figura 2. Modelo para el abordaje de micropoliticas de promocion de la salud gestados por
la comunidad escolar, local e intersector

Macropoliticas naclonales de
Promocién de la Salud

Micropoliticas escolares de Promocién
de la Salud propuestas por la
comunidad escolar, local e
Intersector

Programas de
promoclén de
Entornos  comportamientos
escolares saludables
saludables

Sistematizacién

Educaclén
para la salud

Entormos

Incluslividad Participacién

Bienestar de la
comunidad escolar

Cooperaclon Inter Compromiso
Instituclonal Institucional

Fuente: elaboracién propia.
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RESUMEN

En este trabajo reflexionamos acerca de las propuestas sobre competencia
lectora en el curriculum escolar de primero a cuarto afio de Educacién Media y
las pruebas estandarizadas de evaluacion para este nivel estudiantil. La lectura,
entendida como practica cultural vinculada con los contextos sociales en que
se inscribe, plantea constantes desafios a la educacion, que no puede soslayar
su importancia como actividad propicia para el desarrollo de personas criticas
y reflexivas. En efecto, la relevancia de la comprension lectora se materializa
en diferentes funciones (epistémica, critica, social, personal, entre otras) que
estan al servicio del despliegue de las potencialidades de todo individuo. El
curriculum nacional escolar aborda esta competencia especificamente en los
programas de la asignatura de Lengua y Literatura, en los que la lectura es uno
de los cuatro ejes estructurantes, junto a escritura, comunicacién oral e inves-
tigacion; no obstante, este abordaje requiere una revisién constante y el apoyo
de otras acciones para enfrentar los cambios en la definicion de lectura en un
mundo cada vez mas tecnoldgico y demandante, que insta a acceder a los textos
escritos de nuevas maneras. Asimismo, ponemos en cuestién el mecanismo de
medicién estandarizada, Simce, que tensiona el sistema educativo al clasificar
los establecimientos segtin niveles de desempefio, reproduciendo las distancias
entre grupos sociales al ubicar a los estudiantes en una escala de resultados.

PALABRAS CLAVE: competencia lectora, comprensién, curriculum, pruebas
estandarizadas
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INTRODUCCION

Lalecturay la escritura son parte de las actividades que realizamos cotidianamente
y mas incluso en un mundo globalizado en el que la comunicacién transcurre
en gran medida a través de medios tecnoldgicos. Esta constante presencia de la
palabra escrita nos hace olvidar que lectura y escritura son formas artificiales de
comunicacion de alta complejidad, dada la cantidad de habilidades involucradas,
que comienzan a desarrollarse desde los primeros meses de edad, y dado que
su aprendizaje toma muchos afios e incluso se prolonga durante toda la vida
(Flores, 2016). La escuela es la encargada de introducirnos de manera sistematica
en lamodalidad escrita de la lengua y desarrollar al maximo nuestras habilidades
lingiifsticas; sin embargo, son muchos los factores que intervienen a la hora de
alcanzar, por una parte, un alto nivel en comprension lectora y, por otra, solidez en
las competencias para la produccion de textos escritos. En efecto, el aprendizaje y
desarrollo de las habilidades de lectoescritura excede los limites de la etapa escolar,
aungue esta puede resultar crucial, pues aporta la simiente de la alfabetizacion,
colaborando asi con la formalizacién y construccién de conocimientos. Precisa-
mente y debido a ello, entre los investigadores existe acuerdo en manifestar que
es “tarea urgente de la educacién ocuparse de los procesos que tienden puentes
hacia el conocimiento y el pensamiento” (Serrano, 2014, p. 98). Es el caso de la
lecturay la escritura, puesto que estas permiten tanto la estructuracién del pen-
samiento como la consolidacion del dominio discursivo para la participacion en
la vida democratica (Serrano, 2014).

Con foco en la lectura y su importancia, destacan las funciones que esta cum-
ple, puesto que constituye “base fundante del aprendizaje futuro”, toda vez que
permite alcanzar nuevos aprendizajes; “posibilita el desarrollo de una sociedad
mas critica”, en tanto forma ciudadanos capaces de cuestionar y acceder a las
ideologias que estan tras la informacién que las manifiesta; y es trascendental para
“el crecimiento personal y recreativo de cualquier persona”, pues combina en gran
medida el autoconocimiento y la entretencion (Agencia de calidad de la Educacion,
ACE, 2016). En este contexto, producir un efectivo mejoramiento de las compe-
tencias lectoras, que posibilite a jévenes y adultos aprender de manera continua,
comunicarse con publicos distintos y en contextos variados, apreciar y evaluar la
realidad desde diferentes perspectivas y participar en todas las dimensiones de
la sociedad, permitiria avanzar en direccién a la calidad y equidad en educacién
(Martinez, 1999). Esta es una aspiraciéon permanente que para una gran mayoria
de colegios choca con la realidad cuando se conocen los resultados de la prueba
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Simce de Lectura o se observa qué ocurre con la prueba PISA que, al posicionar
a los paises en un ranking, promueve la idea de que los que se encuentran en los
estadios superiores deben ser imitados.

Asimismo, esta aspiracion de producir un mejoramiento de las competencias se
ve empafiada por la dificultad para manejar las variables que podrian explicar los
menores resultados obtenidos por los grupos socioeconémicos bajos. Al respecto,
por ejemplo, existe investigacion en Chile que sefiala que las practicas de lenguaje
y lectura que ocurren en los hogares con nifios y nifias de bajo nivel socioeconé-
mico antes del inicio de la vida escolar pueden reportar alguna explicacion acerca
de las diferencias en el rendimiento estudiantil (Rivadeneira, 2018). El estudio de
Rivadeneira (2018) sefiala que la dificultad estriba en que “la cosmovision de los
apoderados favorece una vision didactica, escolarizada y discreta del desarrollo
de la lectura” (p. 94) v, si bien un programa de literacidad familiar podria aportar
en este sentido (a pesar de que su efecto positivo igualmente depende de muchos
factores), se sumaa lo anterior el hecho de que las tareas enviadas por los docentes
de preescolar “parecen estar usandose, sobre todo, para desarrollar habilidades
fonicas y de decodificacién” (p. 94). Por tanto, sin desconocer la importante in-
fluencia que las practicas en hogares y las concepciones de apoderados pueden
tener, creemos que se hace necesario repensar nuestra labor como educadores y
devolver la confianza en la etapa escolar y en los cambios que podemos producir.

LA LECTURA EN EL MARCO CURRICULAR
DE ENSENANZA MEDIA

La Ley General de Educacidén 20.370/2009 (LGE), a través de las bases curricu-
lares y de los objetivos de aprendizaje, explicita los conocimientos, habilidades
y actitudes que se espera que los estudiantes logren para participar de manera
activa y responsable en la sociedad. El marco curricular nacional es el referente
sobre cuya base se construyen los planes de estudio, los programas de estudio,
los mapas de progreso, los textos escolares y se elabora la prueba Simce. En la
actualidad se esta materializando la modificacién proyectada por la LGE que
contempla una nueva distribucién y duracién de la ensefianza basica y media,
estableciendo para esta Ultima un ciclo de formacion general (Bases Curriculares
2015), que corresponde a los niveles séptimo basico a sequndo afio medio, y un
cicloterminal (Bases Curriculares 2019), que corresponde a los actuales tercero y
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cuarto afio medio)'. A continuacién, centraremos nuestra presentacion y analisis
en las Bases Curriculares 2015 (en adelante BC, 2015). En ellas, el antiguo sector de
Lenguaje y Comunicacion pasa a ser la asignatura de Lengua y Literatura y presenta
un enfoque comunicativo y cultural, que destaca:

[..] el caracter de practica y producto cultural del lenguaje y la literatura vy,
consecuentemente, su papel en el conocimiento y lacomprension de diversas
culturas, sistemas de creencias y formas de vida, asi como su funcién en la
construccién de distintas identidades personales y sociales, entre otros (BC,
20715, p. 33).

Este nuevo enfoque significa un cambio respecto de la Actualizaciéon 2009, que
declaraba centrarse en un punto de vista comunicativo funcional y que buscaba
la conexion permanente con la realidad de uso de la lengua. Dicho cambio implica
entender el lenguajey la literatura como portadores del pensamiento de la huma-
nidad y permite a los estudiantes tomar conciencia de que viven insertos en una
cultura que esta en interaccion con otras. Ciertamente, se espera “formar hombres
y mujeres comunicativamente competentes, con conciencia de su propia cultura
y de otras culturas, reflexivos(as) y criticos(as)” (BC, 2015, p. 32), abriendo paso, de
este modo, al reconocimiento de otras culturas y al conocimiento situado. Esto
es relevante porque acentla el papel que le cabe a la lengua en la transmision,
preservacion y transformacién de la cultura, pero también para el contacto con
otras lenguas y culturas.

1.Las Bases Curriculares 2015 correspondientes al ciclo
de formacién general, que entrega a los estudiantes
una formacién comun, fueron aprobadas segtn
Decreto Supremo de Educacion 614/2013. Las Bases
Curriculares 2019 correspondientes al ciclo terminal
fueron aprobadas, tras diversas iniciativas fallidas,
seguin Decreto Supremo de Educacion 193/2019.
En estas dltimas se ofrece a los estudiantes tres
formaciones diferenciadas: Humanistico-Cientifica,
Técnico-Profesional, y Artistica, y se les orienta para
continuar su proceso educativo en la educacion

superior o incorporarse a la vida del trabajo.
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Segun la propuesta de las BC (2015), la lectura es uno de los cuatro ejes estruc-
turantes (junto a la escritura, comunicacion oral e investigacion) y a través de él
se espera gque los estudiantes puedan

[...] adquirir nueva informacién, reflexionar sobre el lenguaje utilizado en
los textos, adoptar una postura critica sobre lo que leen y relacionarlo con
distintos contextos sociales, culturales o disciplinarios. En sintesis, que sean
lectores y lectoras motivados(as), capaces de gozar con la lectura o recurrir a
ella para lograr distintos propésitos (BC, 2015, p. 34).

En la primera parte de esta declaracién se advierte el empleo de la lectura como
herramienta cognitiva que se desplaza y utiliza en el ambito social, cultural y
disciplinar. La segunda parte, en tanto, mantiene el énfasis en desarrollar el
gusto por la lectura (lectura fruitiva), entendiendo que este goce retroalimenta
la motivacion por leer y podria encontrarse en la raiz del habito lector.

En relacion con la definicion de lectura en las BC (2015), se opta por aquella
que la concibe como interpretacion de textos, enfatizando asi no solo la tarea
de comprender su significado, sino ademas de dotarlos de sentido. Esto es
especialmente relevante, dado que este eje considera que la experiencia con
la obra literaria y el renovado interés por la literatura supone orientar la lectura
hacia la interpretacion. Sin duda que la literatura es el punto de encuentro de
las habilidades linglisticas que se propone desarrollar, pues la lengua literaria
es la manifestacién mas plena de la dimension creadora del lenguaje donde Ia
palabra se transforma en obra de arte (Ostria, 2002). En efecto,

[...] laliteratura posee un doble estatuto: por una parte, es un discurso verbal,
sujeto a codificaciones linglisticas, idiomaticas, retoricas; por otra, sin dejar
de ser lenguaje, es artificio verosimil. Se sostiene sobre configuraciones
lingliisticas, pero no es meramente lenguaje: lo trasciende para operar en un
universo discursivo no pragmatico sino imaginario, de significacion profunda
(Ostria, 2002, p. 67).

Ante la plenitud significativa del texto artistico literario es posible un aprendizaje
mas profundo de la lengua y sus representaciones y de la vida humana.

En cuanto a los textos no literarios, esta consideracion tiene como finalidad
ampliar el repertorio de temas y géneros, abarcando textos de caracter infor-
mativo y argumentativo, ademas de aquellos provenientes de los medios de
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comunicaciony los que complementan y contextualizan los textos literarios. En
relacién con las estrategias de lectura, las BC (2015) indican que estas requieren
de una ensefanza contextualizada y se persigue que los estudiantes desarrollen
autonomia y flexibilidad en su uso para resolver problemas de comprensién. Acto
seguido, se hace referencia a la seleccién de textos considerando su calidad,
complejidad textual, contexto y tematicas. Por Ultimo, se hace un llamado a
estimular lablsqueda de los propios gustos en la eleccion de la lectura y motivar
la lectura espontanea con el propésito de desarrollar el habito lector.

Adicionalmente al marco curriculary a los programas de estudio, el Ministerio
de Educacién ha puesto a disposiciéon de los establecimientos educacionales,
hace ya un par de afios, una propuesta explicita de ensefanza y aprendizaje
para acompaniar el ejercicio docente, basada en el analisis de las orientaciones
y organizacién de los instrumentos curriculares, que considera la comprension
lectora una competencia basica transversal, dado que constituye una herramienta
necesaria para la adquisicion de otras competencias y para el desarrollo personal
y social de los individuos. Con esta propuesta, el Ministerio busca la consoli-
dacién de los Procesos de Mejoramiento Continuo y el apoyo de las Prdcticas
y Resultados, que estan asociados a metas de aprendizaje e incorporadas en el
Plan de Mejoramiento Educativo.

En el drea de Comprensién Lectora, la propuesta incluye orientaciones técnicas
y didacticas que favorecen el aprendizaje en el aula, promoviendo un curriculum
y una pedagogia inclusiva o accesible a todas y todos los estudiantes (Mineduc,
2012a, 2012b). Con este fin, se han disefiado instrumentos para el monitoreo,
seguimiento y evaluacion de los aprendizajes y sus indicadores. En la seccién
fundamentos tedricos de dicha propuesta se recoge el trabajo de Makuc (2008),
quien estudia las teorias implicitas de los profesores para el desarrollo de la
comprension lectora en el aula, para explicar el Modelo Interactivo como aquel
de mayor interés e influjo en la manera de ensefar la lectura y en la forma de
entender a los estudiantes. Este modelo, ademas, se vincula muy bien con los
aprendizajes que se desprenden de los objetivos de evaluacion de PISAy Simce.

Junto con ello, existe una matriz de aprendizajes clave que se desprenden de
los objetivos de evaluacién de PISA 'y Simce, y que describe progresivamente
los desempefios minimos que se espera alcancen los estudiantes, desde prime-
ro a cuarto afo de educacion media (Mineduc, 2012a, 2012b). A través de los
aprendizajes clave, se busca explicitar a docentes y directivos los aprendizajes
imprescindibles y entregar una base para los conocimientos y habilidades a
desarrollar en los cursos superiores.
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Ahora bien, contando con un marco, programas, orientaciones, guiones didac-
ticos y matrices de aprendizajes clave que sefialan un claro curso de accién y que
se encuentran alineados con las evaluaciones PISA y Simce, nos preguntamos,
spor qué los estudiantes deben preparar un Simce que mide exactamente lo
que se espera que se desarrolle en el aula? jEs la motivacion por el estudio y la
lectura lo que marca realmente la diferencia entre estudiantes con altos y bajos
resultados? sPor qué parece tan dificil desarrollar en nuestros estudiantes, al
mismo tiempo, la lectura fruitiva y la comprensién lectora? Intentando responder
a estas cuestiones, surge la idea de que es imprescindible una contextualizacién
del modelo curricular para identificar y reconocer las condiciones de realidad
propias de cada establecimiento. El curriculumy los programas precisan de una
elaboraciéon informada sobre las realidades de los estudiantes (Orozco, 2016).
Volveremos sobre esta idea en las reflexiones finales.

LOS RESULTADOS DE LAS PRUEBAS DE LECTURA
EN LA EDUCACION MEDIA

Una serie de iniciativas gubernamentales, como la Politica Nacional de la Lectura
y el Libro 2015-2020y el Plan Nacional de la Lectura 2015-2020, reflejan el interés
por incrementar las practicas lectoras en todos los niveles de la sociedad, dada
su importancia en el desarrollo personal y social de los individuos, en la cons-
trucciéon y comprensién del mundo que nos rodea y, en parte, también, debido
a los resultados en pruebas estandarizadas a nivel nacional (Simce y PSU) e in-
ternacional (PISA), que indican bajos niveles de logro en competencias lectoras.

A continuacién, pasaremos revista a los resultados en las pruebas estandarizadas
de lectura, Simce, con especial atencién en el nivel de ensefianza media, y PISA.

El Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién, Simce, cuyo propdsito es
“contribuir al mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién, informando
sobre el desempefio de los estudiantes en diferentes sectores de aprendizaje
del curriculum nacional, y relacionandolo con el contexto escolar y social en
el que estos aprenden” (Mineduc, 2012a, p. 4), pretende constituir una fuente
de informacién muy valiosa para el trabajo en los colegios. Sin embargo, este
propdsito no ha sido conseguido a cabalidad, pues el foco de la atencién se ha
dirigido a las cifras resultantes de la aplicacion de pruebas, por lo que en esta
l6gica “parece ser que, cada vez mas, pensamos la escuela como una fabrica
generadora de productos estandarizados” (Zavala, 2019, p. 3), donde lo que in-
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teresa es la mediciony la evidencia cuantitativa, que, en lectura particularmente,
arroja cifras poco esperanzadoras.

Es asi como los resultados del Simce de Lectura aplicado en 2015 en segundo
afio de educaciéon media muestran una disminucién de 6 puntos entre 2003 y
20715, asociada principalmente a una baja de 12 puntos en los resultados de los
hombres. En tanto, entre 2015y 2018, los resultados se mantienen estables. Los
datos Simce 2015 muestran que la motivacién hacia la lectura se relaciona en
forma positiva con logros de aprendizaje en distintas areas del conocimiento,
observandose diferencias en Comprension de Lectura y Matematica, entre es-
tablecimientos con alto y bajo indice de motivacién lectora (ACE, 2016).

En cuanto a los resultados seglin género, el Simce de Lectura 2018 muestra
que las mujeres obtienen mejores resultados que los hombres en todos los
niveles evaluados (cuarto y sexto basico y sequndo medio), y si bien los estu-
diantes mas pequefios manifiestan una mayor motivacién que los estudiantes
de niveles mas altos para obtener logros en todas las asignaturas, en segundo
medio el porcentaje de mujeres (87%) que sefiala que se esfuerza para que les
vaya bien, es significativamente mayor que el de hombres (80%). De esta ma-
nera, el nexo entre motivaciéon y mejores resultados también es ostensible en
este nivel educativo.

En relacién con los grupos socioecondémicos (GSE) y los resultados de Lectura
en 2018, se aprecia que en segundo medio se reduce la distancia entre el nivel
bajoyalto, aunque, inusitadamente, esto se explica por latendencia a la baja de
los resultados de los estudiantes de los GSE mas altos (ACE, 2018). Esta tenden-
cia precisa ser explicada, pues aun cuando las formas de leer hayan cambiado,
se esperaria ser competente en multiples maneras de leer, en una variedad de
textos y con diversos propésitos. Este punto parece ser crucial y la respuesta
podria abordarse desde la sociologia de la educacion. En esta perspectiva,
Molina Galarza (2016), comentando a Bourdieu, sefiala que “el éxito escolar[...]
depende del grado en que los estudiantes dominan el ‘cédigo cultural’ necesa-
rio para descifrar y apropiarse de la arbitrariedad cultural que se impone en la
escuela” (p. 948), ya que es altamente probable que este cddigo cultural se esté
empleando cada vez menos incluso en los niveles socioeconémicos altos, con
la consecuente baja en los resultados por parte de estudiantes que consideran
la lectura una pérdida de tiempo o leen mayoritariamente en los medios digi-
tales, desarrollando un tipo de lectura denominado hipertextual, que —debido
a su velocidad y superficialidad— pareciera estar a cierta distancia de la lectura
profunda, envolvente y compleja que puede entregarnos algin goce estético.
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Ahora bien, a pesar de la reduccién de la brecha? en la prueba Simce entre
GSE, el cuadro que muestra la tendencia para los resultados de sequndo medio
entre 2008 y 2018 indica que los GSE se ordenan siempre de la misma forma:
resultados mas bajos para el grupo bajo, a continuacién en orden ascendente
el grupo medio bajo, medio, medio alto y alto. Esto es asi no solo en el nivel de
segundo medio sino también para los demas niveles que miden Lectura (cuartoy
sexto basico), por lo que si existe un cddigo cultural que encripta el lenguaje de la
prueba, este podria estar afectando de manera sistematica a los diferentes GSE.

Por su parte, el Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes,
PISA, realizado por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econd-
micos (OCDE), aplica una prueba de lectura, a estudiantes de quince afios, que
se focaliza en destrezas que incluyen la localizacién, seleccidn, interpretacion
y valoracién de informacién a partir de una serie completa de textos asociados
a situaciones dentro o fuera del aula. Esto significa que la prueba de lectura no
se refiere especificamente al curriculum chileno, sino a habilidades generales
propias de este dominio.

De acuerdo con PISA, la persona competente en lectura posee, por una parte,
destrezas y conocimientos para leer bien, y, por otra, valora y utiliza la lectura
para distintos fines. Es por ello que la educacion debe cultivar no solo la com-
petencia lectora, sino también el compromiso con la lectura. Dicho compromiso
implica motivacién por la lectura, ademas de un conjunto de caracteristicas del
afecto y la conducta que incluyen “el interés por la lectura y el placer de leer,
una sensacion de control sobre lo que se lee, la implicacién en la dimensién
social de la lectura, distintas y frecuentes practicas de lectura” (OCDE, 2016, p.
57). En 2009, la prueba PISA incluyé preguntas acerca del compromiso con la
lectura y la metacognicién, con la idea de mostrar otros factores que pueden
desarrollarse y promoverse como parte integrante de la competencia lectora.
Al respecto, el informe de PISA 2009 indica que los estudiantes de mejor rendi-
miento muestran mayor motivacién por leer en general y dedican mas tiempo
a la lectura por placer (Minedug, s. f.).

2. Zavala (2019), citando a Ladson-Billings (2006),
propone hablar de “deuda educativa” antes que de
“brecha de rendimiento”, puesto que lo que interesa
es laraiz de ladisparidad en los logros académicos y
“el sentido de la responsabilidad social que acompania

a esas causas” (p. 16).
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En relacién con los niveles socieconémicos, los resultados de PISA 2015 en
Lectura replican lo ya dicho en relacién al Simce, se observa que a medida que
aumenta el nivel socioeconémico y cultural, aumentan los puntajes de Lectura,
de forma tal que cada quintil tiene una diferencia que es estadisticamente sig-
nificativa con el inmediatamente contiguo. En cuanto a PISA 2018, se observa
que alrededor del 7% de los estudiantes con ventajas, pero ninguno (0%) de los
estudiantes con desventajas, obtuvieron mejores resultados.

Ahora bien, a pesar de la existencia de diversos estudios no se ha logrado con-
firmar el caracter determinista del factor socioecondémico sobre la competencia
lectora. Parodi y Nufiez (1999) presentan los resultados de una investigacién en
Chile, segln la cual “pareciera ser que el factor socioeconémico tiene algn grado
deincidencia cuando los alumnos presentan serias dificultades para comprender
globalmente un texto y pertenecen al estrato medio-bajo“ (p. 103), en colegios
subvencionados. En tanto, “la curva ascendente [...] respecto de los sujetos de
estrato medio alto con bajo rendimiento implicaria que el colegio no subvencionado
rescata a estos alumnos y los posibilita para obtener un rendimiento medio” (p.
100). Estas observaciones provocan una serie de incertidumbres puesto que nos
plantean la duda respecto de qué ocurre con las y los estudiantes que obtienen
bajos resultados en un ambiente desaventajado. Quizas nos encontramos ante
el efecto Pigmalién, puesto que en ambientes con bajos resultados los agentes
educativos tenderan a creer que no es posible obtener un mejor rendimiento.

En sintesis, los resultados en las pruebas mencionadas, segln nivel socioe-
condmico, constatan una marcada brecha entre GSE. De ello se desprende que
nuestro sistema educativo aliin no puede asegurar que todas y todos los estu-
diantes estén participando de una ensefianza que les permita resolver el tipo de
problemas que se plantean en las pruebas, lo que nos lleva a preguntarnos si, a
lainversa, la resolucién de esos problemas es sinénimo de calidad en el aprendi-
zaje. En este punto, solo es posible afirmar que “la lectura comprensiva y critica
de diversos textos de distintos niveles de complejidad es un objetivo que debe
ser abordado por nuestro sistema educativo en general; y, en particular, por la
asignatura de Lenguaje y Comunicacién” (Mineduc, 2015b, p. 18), ahora Lengua
y Literatura. Y que si bien la alfabetizacién en lectura no es un tema exclusivo
de las aulas, en ella se debe facilitar la entrada a textos de diferentes tiposy con
variadas estructuras que permitan dar cuenta de mdltiples propdsitos de lectura.

124



LA LECTURA Y SU MEDICION ESTANDARIZADA EN EL CURRICULUM ESCOLAR

REFLEXIONES FINALES A MODO DE PROPUESTA

Hasta aqui hemos observado de qué manera las politicas publicas entregan linea-
mientos para el desarrollo de la competencia lectora y como los resultados mas
disminuidos en esta competencia estan asociados a los niveles socioecondmicos
bajos. A este respecto, el deber de la escuela de contrarrestar las diferencias de
base entre los estudiantes (sean de nivel socioecondmico, sean de practicas de
lecturay escritura, sean incluso de motivacién o de cédigo cultural o de cualquier
otro orden) se encuentra aln en proceso de desarrollo. Esta es, sin duda, una
situacién acuciante, puesto que la extrema atencién a los puntajes en pruebas
estandarizadas de cobertura nacional no permite reparar en que la igualdad de
oportunidades no es tal si algunos deben esforzarse doblemente para obtener
acceso a un bien que para otros forma parte de su cotidianeidad.

El asunto es, como reflexiona Zavala, que se invoca a:

[...] laigualdad de oportunidades, pero muchas veces no se cuestionan las
condiciones desiguales en las que se llevan adelante los procesos educativos.
De esta manera, se vuelven invisibles los recursos que los estudiantes traen con
ellos al punto de partida (2019, p. 3).

Segln la autora, esto es propio de una concepcién instrumental y técnica de
la educacion, puesto que los intereses y valores sociales quedan supeditados
a las decisiones tomadas sobre la base de lo que demandan los resultados de
las pruebas.

Respecto de la lectura en el curriculum nacional, se observa que se promueve
lalectura en dos sentidos; por una parte, se busca desarrollar el gusto por la lec-
tura, el habito de leer con diferentes propdsitos una variedad de tipos de textos
y, por otra, se promueve el dominio de habilidades cognitivas de razonamiento
verbal que seran evaluadas en una prueba con preguntas de base estructurada,
o estandarizada, conocidas como objetivas (Simce). Estos dos propésitos, que
aparentemente no armonizan entre si (en términos de la disposicion a la lectura),
pueden ser desarrollados si se cuenta con un entorno que propicie la lectura, que
enfatice el libro como un valor, capaz de enriquecer el conocimiento del mundo,
y que cree instancias no evaluativas para compartir una historia, una idea, un
pensamiento, un dato, un juicio, un estilo, un autor o cualquier otro aspecto.
En el ambito escolar, el logro de estos objetivos requiere que se recurra muchas
veces a lecturas que no se encuentran en los programas de estudio —buscando
acercar las tematicas de los libros a los intereses de los estudiantes—, que se
adopten nuevas formas de evaluacion, que se valore el proceso de la lectura,
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que se creen espacios diferentes a la sala de clase para comunicar la sensacién
de una instancia placentera, familiar y cotidiana. En definitiva, adaptar el curri-
culum a la realidad de los estudiantes, acercando las tematicas a los educandos
y despertando la creatividad y el compromiso con el propio aprendizaje.

En relacion con la prueba estandarizada Simce, cuya finalidad original -como
ya se ha dicho—es el mejoramiento de la calidad y equidad en la educacién, nos
parece que existen basicamente dos reparos. El primero tiene que ver no con
el acto de medir el desarrollo del proceso educativo de los estudiantes, pues
esto podria ser necesario como diagnéstico para la planeacién de acciones de
mejora respecto de las habilidades involucradas, sino con haber transformado la
medicidn en una competencia entre establecimientos?. El sequndo se relaciona
con la busqueda de objetividad en la evaluaciéon, que termina por simplificar
el proceso y entregar escasa informacién, pues se opta por un mecanismo, la
prueba escrita, que justamente se ha pedido minimizar y complementar con
otros tipos de evaluaciones. Como indica Zavala (2019), a propésito de las
pruebas estandarizadas, “se asume que las habilidades que se evallan en las
pruebas son universales, objetivas y apoliticas, cuando sabemos que estas no
son habilidades objetivas, sino habilidades particulares que se relacionan con
practicas especificas y situadas” (p. 5), y estas practicas no son las Gnicas ni las
que preferentemente deben desarrollar nuestros estudiantes, pues en lugar de

3. En los Ultimos afios, en Chile, se anunciaron
medidas respecto de los establecimientos que
reiteradamente habian obtenido un desempefio
deficiente en las pruebas Simce. Los resultados de
esta evaluacion ponderaban el 70% en la clasificacién
de los establecimientos que se acogian a la Ley de
Subvencién Escolar Preferencial. Esto llevo a que
muchos colegios entraran en competencia por mejores
resultados, con la consecuente segregacion de lasy
los estudiantes y el empobrecimiento de la experiencia
educativa, puesto que habia que “peparar” el Simce
a partir de 2016 y 2017, se utiliza una nueva férmula
para clasificar a los establecimientos en categorias
de desempefio, que incorpora nuevos indicadores y

ajustes al contexto, ademas del Simce, s. f.).
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dar cuenta de aprendizajes auténticos, los resultados revelan “laforma en que los
estudiantes han prestado atencién al formato de la prueba y han practicado las
reglas de juego de las convenciones implicadas” (p. 5). Creemos que es apremiante
aplicar nuevas formas de evaluacién para la comprension lectora que permitan
abarcar otros aspectos igualmente relevantes para dimensionar el desarrollo de
las habilidades en este ambito.

Decisivamente, nos parece que no solo el acceso al libro es un derecho de todas
y todos, que debe ser garantizado por el Estado por su rol en la formacion de
ciudadanos y ciudadanas, como lo reconoce el Plan Nacional de la Lectura, sino
que también existe (o esta consignado en dicho acceso, y bien vale explicitarlo)
el derecho a lograr una comprensién mas acabada, fundamentada y critica de
lo que se lee.

Para lograr esto se necesita, por una parte, que los propios sujetos de la educa-
cion, con sus vivencias, ideas y aspiraciones tengan presencia en los programas
de estudio con aquello que les atafie mas directamente, primero, y luego con una
vision mas general. Por otra parte, y para decirlo con Serrano (2014), igualmente
se necesita adoptar practicas pedagdgicas que conecten el saber disciplinario y
las tematicas de interés con la lectura para pensar y aprender; es decir, la lectura
con valor epistémico, y que devuelvan a la capacidad interpretativa su condicion
cognitiva, social y cultural, que permite el despliegue de las capacidades mas
profundamente humanas para vivir en sociedad y transformar positivamente el
entorno. Porque, en suma,

[...] la esencia de la educacién esta en la formacion de la persona que piensa y
razona, analiza, argumentay propone, que esta en capacidad de reconocer las
intencionalidades e ideologias que se movilizan en diferentes tipos de discurso,
gue combina, en su actuacion concreta en la vida social, su competencia lin-
guiistica con su capacidad cognitiva, su conciencia socioafectiva y sus valores
éticos (Serrano, 2014, p. 118).

En sintesis, para los docentes del area de Lengua y Literatura, muy particularmente,
y para todos quienes trabajan con estas habilidades, en general, la lectura es un
desafio imperativo en la escolaridad, al que se le debe dedicar tiempo y creativi-
dad, pues lo que con algunos estudiantes puede generar buenos resultados, no
necesariamente es eficaz con otros. El desafio de la lectura es un llamado potente
a los docentes como transmisores criticos de la cultura, como formadores y
especialistas capaces de incentivar y motivar a sus estudiantes y a sus familias.
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RESUMEN

En este capitulo se reflexiona sobre el modelo educativo chileno en torno a la
conceptualizacion de la pobreza. Se analizara la responsabilidad y la contribucién
del sistema escolar en la utilizaciéon de un concepto de pobreza que no aporta
claridad a la discusién, destacando que las politicas educativas no han dado
como resultado su mitigacién, sino que, por el contrario, han profundizado el
conflicto. Se desarrolla la relacién entre pobreza y educacién, desde el analisis
de quienes son los sujetos educables de la pobreza, cuestionando la mirada
fatalista y caritativa hacia dichos sujetos. A modo de propuesta, se discutira la
posibilidad de abordar la pobreza como contenido en los curriculums escolares
nacionales, considerando la ausencia de su conceptualizacién como conocimiento
para un aprendizaje situado.

PALABRAS CLAVE: pobreza, desigualdad social, injusticia social, desigualdad educativa

INTRODUCCION

En los discursos oficiales, el analisis de la pobreza suele entramparse en una
discusién esencialmente técnica, que apunta basicamente a crear, desarrollar
o mantener politicas o medidas conducentes a la solucién o reduccién de esta.
Desde un enfoque sociopolitico la pobreza es considerada como una cuestién
social, cultural y econémicamente compleja. Este enfoque problematiza la eficacia
de las medidas técnicas que se toman para enfrentarla, puesto que la solucién
no pasa solo por un asunto técnico, sino que también involucra las relaciones
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de poder que se establecen dentro de la sociedad. Como lo plantea MacEwan
(2010), “en gran medida, los pobres son pobres porque no tienen poder, y no
tienen poder porque son pobres” (p. 18).

La educacién como herramienta para mitigar la pobreza pareciera tener mas
de dos versiones. Por una parte, se arroga la misién de erradicarla a través de
la cobertura, el acceso y la mejora de la calidad. Y por otra, una mas critica,
responsabiliza a la misma educacién de reproducir los esquemas que la sostie-
neny en gran parte, de la distribucién desigual de la riqueza. En ese contexto,
Dewey sostiene:

Una sociedad es democratica en la medida en que facilita la participacion en
sus bienes de todos sus miembros en condiciones iguales y que asegura el
reajuste flexible de sus instituciones mediante la interaccién de las diferentes
formas de vida asociada (1946, p. 95).

Dicho de otro modo, si se percibe una sociedad injusta, es un ejercicio de ciu-
dadania reconocerla y transformarla, modificando las normas y los métodos en
que la educacién perpetta las estructuras que sostienen la injusticia social. La
vision de Dewey hacia el sistema educativo emplaza a las instituciones educativas
como los lugares para ejercer la democracia, lugares donde los principios que
la componen pueden debatirse, analizarse y practicarse, distanciandose de esa
vision determinista y derrotista.

El sistema educativo sigue siendo un ambito de impugnacién y conflicto, en el
cual las escuelas, aulas de clases, docentes, estudiantes y comunidad, tienen un
papel crucial a través de la organizacién y las practicas escolares, de modificar la
situacion de dominacién a la que se esta suscrito, considerando practicas alter-
nativas o contrahegemanicas para debilitar o hacer una oposicién consciente a
lo que se espera de la escuela reproductora. En palabras de Bonal (2011),

[..] ello no significa que cualquier accién espontanea pueda ser considerada
un acto de resistencia. Al contrario, las acciones de resistencia sélo pueden
ser clasificadas como tales en un contexto en el que existan unas determi-
nadas condiciones que puedan dotar de contenido contrahegeménico a las
actitudes y practicas de los actores (p. 148).

Si se considera que la pobreza es causada por una distribucién desigual de la

riqueza, la educacion por si sola no puede generar expectativas de equidad,
como prometen las agencias intervinientes de educacion. El cambio tiene que ser
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entendido como un traslado de las estructuras de poder para asi lograr no solo
entender la forma en que se distribuye la pobreza, sino también, comprender
cdmo se genera la riqueza.

En suma, se pretende que las escuelas, y no solo aquellas consideradas pobres
o situadas en espacios de pobreza, puedan acceder a la capacidad de desentranar
las estructuras o ideologias causantes de la situacion de opresion en la que se
encuentran algunos sectores de la sociedad. Si esto se lleva al terreno de los
significados pedagdgicos se pueden ir creando estructuras de ensefianza que
superen el lenguaje de la critica y den paso al lenguaje de la posibilidad. En esa
perspectiva, Giroux (2003) plantea:

[...] el poderincluye el llamamiento al cambio institucional o a la distribucién
de recursos politicos y econémicos, pero va mas alla; también significa un
nivel de conflicto y lucha que tiene lugar alrededor del intercambio discursivo
y las experiencias vividas que ese discurso produce, media y legitima (p. 176).

En este trabajo nos proponemos fundamentar la idea de que la escuela no puede
claudicar en su misién de crear conocimiento desde dentro y, en consecuencia,
el concepto de pobreza puede ser propuesto como contenido dentro de las
escuelas, entendiendo como tal el reconocimiento de espacios, nociones,
categorias y posibilidades de plantearlo como una pedagogia. Con este fin, es
imprescindible analizar cémo se construye el concepto de pobreza desde las
politicas educativas y los curriculums escolares, idea que desarrollamos en los
siguientes apartados.

CUANDO LA EDUCACION PRODUCE POBREZA

;Qué interés tienen los grupos de poder, que financian y elaboran Ias politicas
educativas, en brindar una educacién que permita el desarrollo de personas y
promueva una fuerza laboral preparada, consciente de sus derechos, participativa
y menos propensa a aceptar el statu quo?

Sila tendencia politica global de los Estados va en direccion a aumentar los
afios de escolarizacion de la poblacién y Chile aparece, en la region latinoame-
ricana, como pionero en erradicar el analfabetismo y en aumentar la cobertura
educacional, cabe preguntarse, ;por qué el resultado de sus politicas educativas
no es efectivo para terminar con la desigualdad y distribucion inequitativa de
los ingresos?
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Chile se caracteriza por una desfavorable estructura distributiva de los ingresos,
condicién que acarrea innumerables efectos sociales, econdmicos y politicos.
En este sentido:

Las brechas de ingreso son tan grandes que, al no modificarse los patrones
distributivos, la mayor parte de los beneficios de la actividad humana van a
parar a los bolsillos de una minoria de empresarios poderosos, a los duefios
del capital (Schatan, 2005, p. 1).

Los esfuerzos en la modificacion de politicas educativas que contrarresten la
desigualdad no han contribuido significativamente a disminuir la injusticia
social. Por el contrario, la implementacion de estas politicas ha profundizado
el conflicto social en Chile producto de la permanencia y sostenimiento de esa
desigualdad educativa (Garcia-Huidobro, 2007; Pefia Sandoval, 2011; Zancajo,
Bonal y Verger, 2014).

Alas escuelas se les ha asignado la responsabilidad de la reduccién de la pobreza
y de igualar las oportunidades sociales, paraddjicamente, en un sistema donde
ellas no operan bajo el principio de igualdad. La evidencia revela que la calidad
y el contenido de la ensefianza que en ellas se imparte difieren dramaticamente
segln el nivel socioeconémico del estudiantado (MacEwan, 2010).

La mirada mas critica de la sociologia de la educacién considera el concepto
de desigualdad educativa como eufemismo de injusticia social (Bonal, 2011). El
mérito académico, entendido como las capacidades intelectuales y el esfuerzo,
se utilizaria para justificar la distribucién arbitraria de las clases sociales. Sin
embargo, en la practica el planteamiento meritocratico encubre el hecho de que
la distribucién desigual de la riqueza y la filiacién hereditaria siguen siendo las
causas principales por las que se producen las desigualdades socioecondmicas
y, por lo tanto, la injusticia social.

En consecuencia, la desigualdad econdémica es una situaciéon que se sigue
heredando, a pesar de la expansion de la cobertura educativa, con su promesa de
acceso y calidad para todos. Esto se manifiesta con mas fuerza en las sociedades
con mayor desigualdad econémica, como es el caso de Chile. En este sentido,
Puyol (2007) plantea:

Cuanto mayor es la pobreza, mas dificil es para los hijos de los pobres escapar
deella; y cuanta mas inseguridad econédmica se vive en los hogares, mas facil
es que los mas jovenes de esos hogares reproduzcan de adultos las mismas
condiciones de vida de sus familias (p. 172).
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De acuerdo con lo anterior, en el caso de Chile, el sistema educativo ha contri-
buido activamente a profundizar la fisura social a través de las normativizaciones
de la ensefianza obligatoria, cuyos discursos oficiales promueven la excelencia, |a
racionalidad y laimparcialidad de la ensefianza, pero no discuten ni la injusticia,
ni la desigualdad que esto produce en la practica.

El paso de un Estado Docente a un Estado subsidiario, a contar de 1981, profun-
diz6 la desigualdad en Chile (Oliva, 2008). La gran reforma educativa neoliberal
introducida a principio de los afios ochenta cambid “el sistema de financiamiento
de la educacién publica en todos los niveles, asi como el sistema de contrato y
dependencia de los profesores” (Oliva, 2008, p. 221). Esta transformacién pro-
gresiva del Estado transfiere la gestién de la educacién a las municipalidades,
desestimando la educacién como un bien publico.

Con esto la educacidn se convirtié en un negocio lucrativo, cuyas consecuencias
parecen ir en aumento. Algunas de estas consecuencias son: |a alta segregacion
entre escuelas desde los primeros niveles; la segregacion académica al interior
de estas, en establecimientos mas vulnerables; la transformacién de los fines
de la educacién, que deriva en el transito desde una concepcién formadora de
ciudadania a un producto de consumo al cual se accede a través de privilegios
(Villalobos y Quaresma, 2015).

Taly como sefiala Pefia Sandoval (2011) “la educacion de calidad parece estar
reservada para aquellos que pueden pagar por ella; asi, lo que Chile mantiene y
presenta al mundo son establecimientos que perpettian la segmentacién social”
(p. 4). De este modo se construye otra forma de entender la educacién como
una mercancia, en que padres y apoderados y los estudiantes son consumidores.
Los establecimientos deben competir por atraer mas clientes y el profesorado
permanece altamente controlado, precarizado y sumiso ante los valores de la
eficacia y la eficiencia, dejando atras los fundamentos propios de su quehacer
pedagdgico, la formacién de ciudadania responsable, consciente y critica. En
pocas palabras, esto representa un impulso a la desigualdad social, reforzada
sistematicamente por el sistema educativo.

En definitiva, la injusticia social provocada por una educacioén diferenciada se
ha ido construyendo histéricamente a través de regulaciones y normativas que
consolidan una politica basada en las relaciones desiguales de poder y no como
el resultado natural de una falta de distribucidén basada en méritos, esfuerzo
individual o capacidad de las personas.
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EL MERCADO EDUCATIVO Y SU UTILIZACION DE LA CONDICION DE
POBREZA

El discurso educativo oficial que proponen los organismos internacionales y
nacionales vinculados con la educacion (Banco Interamericano de Desarrollo, el
Banco Mundial, Unesco) parece estar alineado con la nocién de que la educacién
ayuda a salir de la pobreza. Esta es una idea que se presenta como objetiva y cierta,
que en gran parte se elabora y se emite desde una elite a través de diversos medios
de comunicacién en un lenguaje elemental, que se distribuye a toda la sociedad
y que manifiesta que el crecimiento econémico y la estabilidad sociopolitica son
los ejes que logran que un pais erradique la pobreza. Esto se hace, apoyandose
en diferentes medios y en un discurso tedrico altamente ideologizado, para,
supuestamente, promover a los pobres a un estadio de menor precariedad.

Se observa en estos discursos que los términos con los que se presenta la
relaciéon educacién y pobreza utilizan un lenguaje metaférico, como salir de la
pobreza, superar la pobreza, luchar contra la pobreza, combatir la pobreza, que
refleja que los pobres tienen que hacer algo para dejar de serlo, porque se en-
cuentran, sin explicacién alguna, en una situaciéon de sometimiento. Los lemas
propagandisticos, en este contexto, no van dirigidos a aquellos que menciona
como destinatarios (los pobres) sino a aquellos que forman parte de un grupo
que tomara decisiones en torno a lo educativo. Este tipo de frases refuerza
constantemente la idea de que la institucién educativa cumple una funcién
protectora e imprescindible para el funcionamiento arménico de la sociedad.

Cuando se habla de pobreza en educacion, domina una ldgica promercado que
se proyecta a través de un paradigma de investigacién educativa, basado en la
universalidady la irrefutabilidad, cuya promesa es solucionar los problemas de la
desigualdad en el ambito educacional, sin considerar los enfoques territoriales,
contextuales y culturales.

En este punto es relevante destacar como se ha utilizado la pobreza como
un anzuelo del negocio educativo; es decir, como se ocupa a los pobres para
hacer propaganda educativa. Basicamente, porque ellos son los receptores de
las medidas y politicas orquestadas desde las esferas mas acomodadas; ellos
son quienes, al no contar con cuotas de poder dentro de la sociedad, si bien son
conscientes de un proceso de injusticia educativa, no poseen las condiciones
econdémicas, organizativas, ni pedagdgicas para impulsar su propia educacion.
Dicho de otro modo, no son considerados sujetos de derecho en la educacién,
sino objetos de ella.
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Asi ocurre, por ejemplo, con organismos internacionales como el Banco
Mundial, cuyos programas, estrategias y directrices promueven la participa-
cion del sector privado en educacién por medio de instituciones particulares
que apuntan a beneficiar a los pobres a través de los servicios privados que
ofrecen. Tal y como sefialan Verger y Bonal (2011), “su estrategia se basa en
establecer una relaciéon directa entre la escolarizacién privada y la pobreza” (p.
924). El mecanismo utilizado consiste en estimular la preferencia y elecciéon de
establecimientos educacionales seguln los resultados de una prueba estanda-
rizada que mide la calidad, logrando que aquellas escuelas que no ofrecen esa
deseada calidad, dejen de competir en el mercado de la educacién, dado que sus
deficiencias son atribuidas a la falta de acceso a oportunidades de aprendizaje
y a entornos de aprendizaje deficientes. Lo paraddjico es que estos organismos
internacionales no reparan en que las instituciones educativas que atienden a la
poblacion mas vulnerable de la sociedad; es decir, las mas pobres, son aquellas
castigadas por dichos mecanismos. Entonces, se cierran las escuelas pobres
y quienes son usuarios de esas escuelas pobres ven reducida su capacidad de
elegir establecimientos.

Lo anterior se convierte en un aliciente para la segregacién escolar, dado que las
diferencias de calidad en educacién son factores ignorados o invisibilizados por
los organismos dirigentes de la educacién. Si bien reconocen la desigualdad, no
se hacen cargo de los factores que contribuyen a eliminarla (Verger y Bonal, 2011).

La promocion del sector privado en educacién va siempre acompafnada de un
discurso ingenuo y conciliador respecto de la funcién de la institucion educativa,
que se promueve principalmente como un sistema objetivo y en plena armonia.

El caso del Banco Mundial puede servir de ejemplo para graficar la comprension
de una concepcién ingenua de la educacién, ya que en sus estrategias de educa-
cién concibe al educando como objeto, como contenedor de conocimientos y
con una conducta pasiva en su formacion. Al respecto, el Banco Mundial plantea:

La educacién cumple una funcién fundamental en el desarrollo de una nacién.
La verdadera riqueza de las naciones son las personas, a quienes la educacion
les permite llevar una vida mas saludable, mas felizy mas productiva. Existe un
amplio acuerdo, respaldado por observaciones, de que la educacién mejora la
capacidad de las personas para tomar decisiones con fundamento, conseguir
medios de vida sostenibles, adoptar nuevas tecnologias, ser mejores padres,
enfrentar las crisis, y ser ciudadanos responsables y guardianes eficaces del
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medio ambiente natural. Estos vinculos entre la educacién y la calidad de vida
de las personas son la razén por la cual la Declaracién Universal de Derechos
Humanos (1948) y la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos
del Nifio (1989) reconocen los derechos de los nifios a tener una educacién.
Estos vinculos también se transforman en beneficios mas alla del individuo y
la familia: prosperidad econémica, y un menor nivel de pobreza y carencias.
El analfabetismo, la ignorancia y las capacidades deficientes no pueden ser
la base del desarrollo (Banco Mundial, 2020, p. 1).

El sistema escolary su vinculo con el sector privado promueven una ensefanza
tradicional, basada en un conocimiento objetivo, técnico e incuestionable,
mostrandose la educaciéon como algo dado, ya resuelto y consensuado. Es una
educacién limpia de toda subjetividad. Menciona acuerdos y respaldos, pero no
identifica de qué se trata ni quiénes la respaldan; no es nominativa, es genérica,
como si hubiese un acuerdo tacito en que hay solo un tipo de educacién que
produce una mejora.

En el planteamiento del Banco Mundial, los pobres cargan sobre su identidad
con todos los rasgos negativos —el analfabetismo, la ignorancia, las capacidades
deficientes— como puede observarse en los discursos discriminatorios repro-
ducidos en los textos politicos y en informes sobre educacién. Estos rasgos los
diferencian de aquellos educandos que tienen rasgos positivos —mejores padres,
ciudadanos responsables y guardianes eficaces del medio ambiente natural—y
que legitiman su ventaja diferencial en la sociedad.

Esta concepcién de la educacion, que propone el Banco Mundial, es retratada
por Paulo Freire de la siguiente manera:

[...] el conocimiento, es una donacién de aquellos que se juzgan sabios a los
que juzgan ignorantes. Donacidn que se basa en una de las manifestaciones
fundamentales de la ideologia de la opresién: la absolutizacién de la igno-
rancia, que constituye lo que llamamos alineacién de la ignorancia segun la
cual esta se encuentra siempre en el otro (Freire, 2015, p. 77).

Lo anterior, produce discriminacion hacia los pobres. Y entre las caracteristicas
del discurso discriminatorio se halla la presuposicién de relaciones causales
necesarias y univocas como, por ejemplo, en este caso, las que vinculan la
falta de educacién con la ignorancia y las capacidades deficientes. Siguiendo
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a Vasilachis de Gialdino (2003) “se muestra la imposibilidad de esas personas
[los pobres] de superar situaciones en las que se encuentran, las que, con una
causalidad igualmente ineludible, los llevan a realizar acciones contrarias a las
socialmente esperadas” (p. 40). Es decir, la pobreza, como factor de discrimina-
cion, les impide transformar su situacién de desposeidos, no solo material sino
también intelectualmente.

El Banco Mundial, en el ejemplo mencionado, deja entrever que estas personas
no podran superar la condicién en la que se encuentran, si no es por medio de
la educacién. En estos discursos no se clarifica si se quiere transformar el mo-
delo educativo actual para asi lograr modificar la situacion de injusticia social o
si se busca conservar su posicién dirigente y acomodada en el actual modelo.
Resulta evidente, no obstante, que los efectos de las estrategias sequidas por
esta institucion internacional en beneficio de la transformacién de la calidad de
vida de las personas no estan teniendo resultados.

Desde la mirada de la pedagogia critica, existen otras posibilidades de entender
la educacion, no solo la que nos muestran los organismos internacionales. En
esta nocion de educacion, se considera al educando como sujeto de aprendizaje,
situado en un contexto, una cultura, una historia. Al respecto Freire (2015) sefiala,

[...] a educacién auténtica, repetimos, no se hace de A para B o de A sobre B,
sino A con B, con la mediacién del mundo. Mundo que impresiona y desafia
a unosy a otros originando visiones y puntos de vistas en torno a él. Visio-
nes impregnadas de anhelos, de dudas, de esperanzas o desesperanzas que
implican temas significativos, en base a los cuales se constituirad el contenido
programatico de la educacién. Uno de los equivocos propios de la concepcidn
ingenua del humanismo, radica en que, en su ansia por presentar un modelo
ideal de “buen hombre”, se olvida de la situacion concreta, existencial, presente
de los hombres mismos... Simplemente, no podemos llegar para entregarles
“conocimientos”, como lo hacia una concepcién bancaria, o imponerles un
modelo de “buen hombre” en un programa cuyo contenido hemos organizado
nosotros mismos (2015, p. 269).

La persona que se educa esta cargada de significados, es participe, responsable

y creadora de su propia educacion, es activa en este ambito y consciente de su
realidad.
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Para cerrar este apartado, es necesario aclarar que los discursos acerca de la
educacion estan en permanente transformacién, resultando algunos de ellos ser
muy eficientes en la produccién y reproduccion de ideologias, categorizaciones
y significaciones. A través del analisis y revision de estos discursos es posible
comprender los diferentes sentidos que transmite la educacién en una sociedad,
a quién dice favorecer y a quién realmente favorece. Es tarea de todos, no solo
lograrinterpretar los discursos disponibles en educacién, sino también producir
nuevos discursos en los que toda la sociedad se vea representada.

¢SE ANALIZA LA INJUSTICIA SOCIAL EN EL CURRICULUM ESCOLAR?

La neutralidad del sistema educativo es un mito reforzado por la creencia férrea
en la objetividad de los procesos de evaluacién, en una organizacién formal de
la escolarizacion, en la uniformidad y la obligatoriedad de la ensefianza (Torres,
1996). Por esta razon, el estudio del curriculum debe considerar, ademéas del andlisis
pedagdgico, un analisis filosofico, histérico, sociopolitico y antropolégico. Este
analisis permitiria desentrafar, desde otras miradas, que el proceso de seleccidn
de contenidos, metodologias y organizacion de las disciplinas es el producto
de un entramado de proyecciones politicas y campos en disputa, liderados por
diferentes grupos de la sociedad tratando de posicionar sus intereses.

La pobreza entendida como producto de la injusticia social es practicamente
nula en los curriculos nacionales. No esta presente ni como contenido ni como
objetivo de aprendizaje, tampoco como objetivos transversales. Con esto, cabe
preguntarse, si los contenidos escolares presentes en los curriculos nacionales
ayudan a lareproducccién de una sociedad desigual o si esos contenidos intentan
profundizar la comprensién sobre el origen, las causas y las consecuencias de la
injusticia, asi como también, sobre la posibilidad de subvertir esa realidad. Para
Hernandez (2014) la pobreza debe analizarse considerando que es un problema
sistémico que abarca diversas perspectivas ideoldgicas, espirituales y discursivas,
y que su solucidn pasa por crear mecanismos de andlisis altamente sofisticados.
En esa perspectiva, argumenta el autor aludido, “la teoria del curriculo debe
adentrarse a asumir estas tematicas a fin de responder a una realidad que exige
nuevas visiones, incluso, del acto académico” (Hernandez, 2014, p. 203).
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En linea con lo anterior, cabe preguntarse jpor qué no se habla de pobreza
en los curriculos? Esta pregunta puede tener mas de una respuesta. En primer
lugar, la pobreza no se considera como una situaciéon compleja, permanente y
estructural; mas bien se piensa como algo de paso, que algin dia dejara de sery,
en este afan, la educacion juega un papel crucial; es decir, se arroga ser el medio
mas eficaz para que esta situacion se supere. Por otra parte, la pobreza existe
en relacion con la riqueza, con los paises ricos, con las elites, que basicamente
son los receptores conformes dentro de este sistema, que se benefician y lo
legitiman a través de la comparacién académicay el establecimiento de rankings
educativos. Precisamente esta es la principal herramienta que posee el sistema
escolar para responsabilizar a los pobres de su situacion y no a los mecanismos
orientados por el Estado para la distribucion de la riqueza. En esta légica, los
pobres encarnan valores que no han sido acreditados por la sociedad; es por eso
que se omiten o solo se da cuenta de ellos para reafirmar la idea de que atin estan
por debajo de alcanzar el logro educativo que los sacara de alli. Segtn eso, lo que
se observa es un curriculum disefiado para que los pobres fracasen. Mas bien
se ha disefiado para quienes pertenecen, quieren pertenecer, o quieren seguir
perteneciendo a los grupos que gozan de prestigio, legitimidad, valoracion y
privilegios; es decir, estar del lado correcto de la sociedad. Llegado a este punto
es importante preguntarse, s;como viven los pobres la escuela?

El curriculum escolar puede ser justo y democratico si lo entendemos como
un proyecto politico cimentado en principios ciudadanos que aboguen por la
inclusién social. Esto implicaria una toma de conciencia acerca de la necesidad
de que las teorfasy las practicas escolares construyan proyectos que incorporen
una comprension del mundo en el que se vive y que reviertan la transmisién
indiscriminada de contenidos estaticos. Todo ello con el fin de irrumpir en el
mundo educativo forjando criticamente una educacién para una sociedad mas
justa. Para Di Franco; Ferreyra y Di Franco,

[...] crear estructuras democraticas implica, generar espacios de participa-
cion donde se analizan fuentes de desigualdad en la vida social y se trabaja
para cambiar las condiciones que las crean. Llevar adelante un curriculum
democratico implica justamente asumir que el conocimiento no es verdad
objetiva por lo que es fundamental educarnos como intérpretes criticos y
que podamos interpelar jquién dijo esto? jpor qué? squién se beneficia si le
creemos? (2016, p. 44).
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Esto exige pensar, urgentemente, en un cambio curricular desde un proceso
autocritico y colectivo, pero también desde una mirada politica y tedrica que
desafie el actual paradigma educativo, a través de nuevas categorias de enten-
dimiento y nuevos procesos metodoldgicos que incorporen la participacién
de sujetos, vivencias y contextos que contemplen las miradas propias. Es una
posibilidad que se debe asumir y apropiar tomando posiciones politicas orga-
nizadas y abriendo procesos para la deliberacion y la negociacién académica.
De acuerdo con las ideas de Orozco,

[...] hay que superar los academicismos basados en la transmisién de conte-
nidos curriculares declarativos de las disciplinas, esto es, de la transmision
de teorfas sin anclajes en problematicas sociales y comunitarias, nacionales
locales, desvinculadas de la cultura, del trabajo y de los procesos productivos,
sinrelacion alguna con las relaciones intersubjetivas de cara a las problematicas
sociales en los actuales contextos de crisis (2016, p. 16).

El ejercicio de cuestionar y reflexionar el curriculum es un acto pedagdgico
primordial que muchas veces los actores llamados a hacerlo soslayan en las
sucesivas reformas al sistema educativo. Lo que plantea la pedagogia critica
va en la linea de la accién; es decir, no solo hacer un ejercicio reflexivo, sino
contribuir concretamente a erradicar esa mirada hacia los pobres como seres
sometidos, limitados histéricamente o actores pasivos, imposibilitados de
modificar su situacion. En otras palabras, se plantea tomar posicién activa y
construir un curriculum en el cual todas las personas y modos de vivir se vean
representados. De este modo, seria un deber ético y humano darle cabida al
analisis de la injusticia social en el curriculum.

PROPUESTA CURRICULAR PARA SABERSE EN EL MUNDO

Llegados a este punto podemos plantear que la relacién entre educaciéon y po-
breza es conflictiva y que el sistema educativo contribuye a ponerla en tension,
puesto que la omisién o ausencia de un analisis mas detenido desde el propio
ambito educacional, que muestre como la estructura social no entrega garantias
de igualdad, tiende a profundizar la percepcion de injusticia social.
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En este apartado se propone abordar algunas situaciones que provocan la
injusticia social y la pobreza, en los curriculos escolares. En la actualidad estos
temas son materia ausente en los procesos educativos. La pobreza deberia
instituirse como objeto de saber, conocimiento e investigacion. La pobreza es
unarealidad que atafie a la sociedad en su conjunto y no debe entenderse como
un contenido solo para las escuelas pobres. Hay que aclarar que la concepcién
aqui propuesta se aleja de una mirada inclusiva o de atencién hacia la pobreza,
como si se tratara de una averia o una anomalia que hay que corregir. Eso seria
una negacion, una simplificacién propia de la escuela homogeneizadora que
busca la normalizacién de las personas.

La mirada que ofrece hoy en dia el sistema educativo hacia la injusticia social,
producto de una desigualdad socioecondmica va en la linea de considerar a los
pobres como seres fuera de o al margen de cuya nica solucién posible seria la
de incorporarlos a la sociedad sana, para lo cual ellos tendrian que abandonar
esa condicion y asumir la de seres dentro de. Sin embargo, la solucién planteada
desde la pedagogia critica no radica en incorporar o integrar esa estructura que
los oprime, sino que mas bien incita a “transformarla para que puedan convertirse
en seres para si” (Freire, 2015, p. 80).

Arroyo (2015) sefiala que “el primer conocimiento al que todo ser humano
tiene derecho es a saberse en el mundo, en la historia, en las relaciones sociales
y politicas” (p. 61) y en esa linea “los contenidos tienen el deber de garantizar a
los pobres conocimientos que profundicen, sistematicen, amplien ese saberse
pobres. No solo ver a los contenidos sobre la pobreza como un tema mas” (Ibid.).

Algunas ideas plausibles de trabajar en la escuela en esta linea de reivindi-
caciones pedagdgicas, extraidas de los planteamientos de Arroyo (2015), son:

Reconocimiento de los alumnos pobres y sus vivencias de pobreza como
contenido de estudio en las diversas areas, para saberse en el mundo y
comprender las estructuras que sostienen su condicion de victimados por la
pobreza. De manera que se reconozca a los pobres como sujetos de derecho
de esos conocimientos.

Reconocimiento de los colectivos empobrecidos como sujetos de saberes y
como productores de conocimiento dentro de las escuelas, para asi promover
espacios de aprendizaje intersubjetivo y dialogante. En consecuencia, permitir
la entrada a la escuela de otras subjetividades y diversos modos de vida.

Incorporar analisis al curriculum, a las practicas pedagdgicasy a las evalua-
ciones, que den cuenta de cémo los discursos, practicas y materiales pedagé-

145



ESTALLIDO SOCIAL EN CHILE

gicos responsabilizan a los pobres de su pobreza. Tal y como ejemplifica Arroyo
(2015) “4son pobres porque son perezosos, ignorantes, incultos o imprevisores,
irracionales? La pobreza no ha entrado como contenido en los curriculos, sin
embargo, no han faltado formas (erradas) de pensar los pobres” (p. 67).

Para finalizar, es necesario plantear que toda practica que intente visualizar las
situaciones de injusticia, en este caso de pobreza, tiene que estar constante-
mente acompafiada del analisis de cémo se construye, se produce y se mantiene
la riqueza. Y en este terreno, docentes y comunidad educativa tienen el deber
de tomar partido por promover una educacién basada en la justicia y realizar
acciones concretas que permitan repensar la justicia social desde una mirada
cuestionadora y critica.

REFLEXIONES FINALES

En estas paginas se proporciona una orientacién para pensar una educacién
basada en la justicia social, el respeto a la dignidad humana, a la diversidad y
la no discriminacion, como una alternativa politica a la ya existente. Se espera
contribuir al conocimiento educativo sobre la pobreza, brindando una reflexion
pedagdgica como alternativa a la subordinacién ideoldgica y econdmica, que
sufren los pobres en la sociedad.

Luego de examinar la forma en que el sistema educativo ha contribuido a
profundizar las brechas sociales que producen la injusticia social, por medio de
normativas y mecanismos que han favorecido a un solo sector de la sociedad,
dejando al otro a merced y voluntad del mercado educativo, se plantea incorporar
el analisis de las desigualdades sociales dentro del espacio curricular, con el ob-
jetivo de comprender el origen y las estructuras que sostienen las situaciones de
injusticia. Para ello, se propone la creacion de estrategias y disefios curriculares
que apunten a la investigacion de los diversos temas relacionados con el origen
de la desigualdad. Ademas, se sugiere considerar la posibilidad de incorporar las
vivencias y saberes de los propios sujetos al espacio escolar.

Si entendemos el curriculum como un proyecto de intereses que la escuela
transmite de manera sistematica, organizada y masiva y que tiene la misién
imperativa de formar un modelo de sujeto, también entendemos que dentro
de esta estructura no somos sujetos pasivos y que podemos intervenir desde
maneras muy diversas sobre aquellos asuntos que nos atafen. Lo anterior no
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es tarea facil si se piensa que el paradigma técnico que promueve el curriculum
chileno no se adentra en los conflictos provocados por la injusticia social. La
educacion oficial se aleja cada vez mas de los analisis pedagégicos fundamentados
y de las teorias explicativas que ofrecen las ciencias sociales y humanas, y otras
epistemologias, para comprender las diversas formas de existir en el mundo.

Esa tecnificacion y vaciado de contenido pedagdgico en la educacién, sola-
mente ha contribuido a favorecer a quienes disponen de otros capitales sociales,
culturales y econémicos legitimados en la sociedad. Para quienes el curriculum
tradicional no representa un desafio ni un cambio de cultura.

Abordar los contenidos del curriculum desde una perspectiva sociopolitica
implica elaborar contenidos concretos, contextualizados y situados. Implica al
sujeto y sus vivencias. Ello supone que el proceso de ensefianza y aprendizaje
trascienda a la mera adquisicién de contenidos que no buscan en modo alguno
la transformacion de la realidad.

En suma, se propone que las escuelas, incluso aquellas que no son considera-
das pobres o que no estan situadas en espacios de pobreza, puedan acceder a la
capacidad de desentrafiar las estructuras o ideologias causantes de la situacién
de opresién en la que se encuentran los diversos sectores de la sociedad, par-
ticularmente aquellos mas vulnerables.
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Imaginarios juveniles y los desafios de la educacion
publica secundaria en el contexto del levantamiento
popular

Dr. Walter Manuel Molina Chdvey
Dra. Margarita Makuc Sierralta

La mejor defensa de los deredhos son los sentimientos, las convicciones
Y las acciones de multitudes de individuos que exigen respuestas con
su sentido interno para la indignacion.

Lynn Hunt

[-..] Que salgan los dragones a volar [...]
Chinoy’

RESUMEN

En el presente capitulo se aborda la relacién entre los imaginarios sociales emer-
gentes sobre lo juvenil y |a educacién publica, |a articulacién entre estos topicos
surge de la orientacién que histéricamente ha tenido la educacion publica hacia
la escolarizacion de jovenes, centrando en este segmento las expectativas de
desarrollo individual y social. Para ello hemos estructurado este analisis en los
siguientes apartados: el fenémeno juvenil y la educacién, un complejo proceso
de construccién social; imaginarios juveniles sobre la educacion publica y los
desafios de la educacién publica en relacién con incorporar los imaginarios
juveniles en su disefio e implementacién.

Dado queen las demandas ciudadanas actuales lideradas por las y los jévenes
chilenos en las tltimas dos décadas del siglo veintiuno ha sido llevado a un primer

1. Mauricio Enrique Castillo Moya. Conocido
popularmente como Chinoy. Es un cantautor
popular chileno de folk punk y trova. Este epigrafe
corresponde al nombre de su primer disco oficial
Que salgan Los dragones (2009) y al titulo de una

de sus canciones emblematicas.
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plano lo juvenil en relacién con la educacion publica, consideramos relevante
abordar estas dimensiones simbdlicas en torno al sistema educativo. Entre las
principales conclusiones podemos destacar el surgimiento de un imaginario
que plantea exigencias y cuestionamientos al sistema educativo, marcado por
los altos niveles de inequidad tanto en términos de resultados de aprendizaje
como de oportunidades de desarrollo integral. En términos de elementos de
continuidad, el rol de la educacién piblica permanece vigente como proyecto
de construccién de una sociedad en que la justicia educacional y social son as-
pectos esenciales. Por lo mismo, en este trabajo nos abocaremos al estudio de
los imaginarios juveniles en la perspectiva de reconocer claves interpretativas
para comprender y contextualizar lo juvenil, tanto en el levantamiento popular
en Chile, como sus implicancias en el sistema educacional chileno.

PALABRAS CLAVE: imaginarios juveniles, educacién publica, escolarizacion

INTRODUCCION

Ellevantamiento popular del 18 de octubre de 2019 en Chile da origen a multiples
protestas ciudadanas; masivas expresiones de descontento fueron lideradas por
cientos de jévenes estudiantes secundarios con ocupaciones de las principales
estaciones del tren subterrdneo de Santiago (Metro) en contra del alza en 30
pesos en la tarifa del transporte publico. La revista Time, en su edicién del 28 de
octubre, resume el desenlace de este movimiento ciudadano del siguiente modo:

Sin previo aviso, en la tarde del 18 de octubre [...] cientos de miles de personas
quedaron varadas en sus hogares o en las calles sin transporte piblico. Pero
en lugar de culpar a los jévenes manifestantes, los chilenos de casi todos
los ambitos de la vida utilizaron las redes sociales para convocar protestas
contra afos de mala gestién del gobierno. Asi comenzé este “levantamiento
popular” (Vergara, 2019).

Posteriormente, entre otros hitos clave, este descontento se expresé en mani-
festaciones ciudadanas, reuniéndose mas de un millén 200 mil manifestantes
en las calles céntricas de Santiago el dia 25 de octubre, que se replic en casi
todas las regiones y ciudades de Chile con expresiones también masivas. La
respuesta del gobierno de Sebastian Pifiera Echenique fue la represion policial
centrada en restaurar el orden publico. Al respecto, Vergara afirma:
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Que el gobierno haya priorizado el orden publico por sobre las demandas
sociales parece tener un objetivo claro: someter al levantamiento populary
prevenir futuros brotes de descontento social. Sostengo que lo que ha ocu-
rrido en Chile no es un estallido social —un fenémeno cuasi natural de ruptura
sin agencia o direccién— sino que un levantamiento en contra del modelo
neoliberal, que comenzé con la accidn colectiva de desobediencia civil de los
estudiantes en el Metro y hoy contintia con los miles de personas que arriesgan
su integridad fisica para ejercer su derecho a la protesta (Vergara, 2019, p. 1).

Ajuicio delaautora, latentacién de reprimir la protesta social en lugar de ceder
ante las demandas de una ciudadania movilizada ha conducido a la articulacién
de una agenda legislativa represiva tendiente a criminalizar y penalizar la protesta
social; asi como simultaneamente a desplegar una politica esencialmente repre-
siva ante el conflicto social, lo que ha traido graves consecuencias en pérdidas
de vidas humanas, en heridos graves (359 de ellos con dafio ocular severo y/o
pérdida de visién parcial, mas dos casos de ceguera) y en la detencién arbitraria
de miles de manifestantes (Informe INDH, 2019).

Frente a ello, los diversos organismos internacionales y nacionales de defensa
de los derechos humanos denunciaron, y siguen denunciando, una violacién
reiterada y masiva de derechos fundamentales focalizados en las personas,
principalmente jovenes, que participan en estas manifestaciones ciudadanas.
Estas politicas represivas contra uno de los actores sociales gravitantes del le-
vantamiento popular se agudizaron en las semanas siguientes al levantamiento
popular, expresandose, por ejemplo, en la presentacion de querellas criminales
invocando la Ley 12.927, de Seguridad Interior del Estado, contra uno de los
lideres de la Asamblea Coordinadora de Estudiantes Secundarios (ACES), Victor
Chanfreau, y otros dirigentes estudiantiles secundarios —tras el masivo boicot a
la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) los dias 6 y 7 de enero 2020.

Como una forma de contribuir a la comprensién y diagnéstico de este proceso
gue se expresa en el levantamiento popular, este trabajo se propone abordar los
imaginarios sociales emergentes sobre lo juvenil y la educacion puiblica. Diversos
autores han planteado que los estudiantes, en tanto actores estratégicos del
proceso educativo en los distintos niveles del sistema escolar chileno, han con-
tribuido significativamente a reconfigurar los imaginarios sociales emergentes,
tanto sobre las juventudes como en relacién con la educacién puiblica en el Chile
contemporaneo (cuestionamiento de la calidad y equidad educativa, modalidad

153



ESTALLIDO SOCIAL EN CHILE

de financiamiento, critica a mecanismos de medicién estandarizados, PSU,
Simce, etc.) (Bellei; Gonzélez, y Valenzuela 2010; Egafia, 2018; Molina'y Alvarez,
2017; Molina y Oliva, 2015).

Este proceso de construccién social de significados resulta adin mas gravi-
tante a partir de la rebelién ciudadana iniciada el 18 de octubre de 2019. En
este contexto, podemos destacar que en el surgimiento de nuevos imaginarios
sociales se destaca un proceso de politizacién creciente, entendido este como la
capacidad de los sujetos de definir colectivamente diversos aspectos de lo social
(PNUD, 2015). De este modo se plantean demandas al propio sistema politico
en cuanto a la incapacidad de dar respuesta a las expectativas y alternativas de
desarrollo de lajuventud mediante la educacion, poniendo el foco en los niveles
de desigualdad creciente a partir de la imposibilidad de acceder a educacién
de calidad que genere reales oportunidades de futuro (Molina, 2008, 2013a y
2013b). Este cuestionamiento al modelo econémico y social desde lo educativo
y lojuvenil gira principalmente en torno a la ausencia de equidad experimentada
desde la vivencia de jovenes chilenos en diversos ambitos del sistema educativo.

Desde un punto de vista prospectivo, el analisis de estos emergentes imagi-
narios sociales desde la experiencia escolar de las y los estudiantes secundarios
permitirad una mejor comprension del fendmeno juvenil y los procesos de esco-
larizacién en el marco del creciente anhelo de justicia educacional y de mejorar
la insercion social postsecundaria de las y los jévenes chilenos en los inicios de
la tercera década del siglo, y que se hizo patente tras el llamado estallido social.
Precisamente este movimiento, con un claro contenido de descontento juvenil,
adoptd como himno emblematico El baile de los que sobran?, tema que alude di-
rectamente a la crisis de sentido e ineficacia de un sistema educacional que no
cumple con las expectativas de calidad y de equidad de oportunidades para las
y los jévenes chilenos (PNUD, 2017). Lo anterior es consistente con la hipétesis
formulada por Duarte (2015), quien sostiene que las juventudes chilenas con-
temporaneas constituirian una metafora plausible de dichas transformaciones;
es decir, lo que les sucede a las y los jévenes chilenos es al mismo tiempo lo que
le ocurre a la sociedad chilena en su conjunto, y viceversa.

2. Titulo de una cancién emblemética del conjunto
musical Los Prisioneros y que integra el album
Pateando Piedras (1986). Escrita y compuesta por el

destacado cantautor chileno Jorge Gonzalez Rios.
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LO JUVENIL Y LA EDUCACI()N, UN COMPLE)JO PROCESO DE
CONSTRUCCION SOCIAL

En relacién con la comprension de lo juvenil, existen diversas perspectivas de
analisis y una de ellas sostiene que el fenémeno juvenil constituiria un proceso
de construccion social complejo, el cual junto con estar articulado en torno a
un doble eje temporal —un tiempo biografico y un tiempo histérico—, tendria su
centro en latemporalidad biografica de “lo juvenil” (Canales; Ghiardo, y Opazo,
2015). Al respecto, se sostiene que dicha experiencia es agenciada por los propios
sujetos juveniles desde el presente y simultaneamente en interacciéon con un
tiempo histérico y las estructuras sociales que complejizan su analisis, tensio-
nando con ello |a relacién con los diversos campos de “lo social contemporaneo”
y muy especialmente con los procesos de escolarizacién obligatoria (Molina,
20715). La articulacién de los dominios tanto estructurales como subjetivos del
precitado fenémeno se puede observar en la siguiente imagen:

Figura 1. Esquema del fendmeno juvenil
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Fuente: reelaboracién basada en Canales, Ghiardo, y Opazo, 2015.
Como se puede observar los autores, junto con dar centralidad a la nocion de

temporalidad biografica en la configuracién de lo propiamente juvenil, destacan
que en la relacién entre el tiempo histérico y la estructura social emerge la sin-

155



ESTALLIDO SOCIAL EN CHILE

gularidad del fenémeno juvenil. Al respecto y complementariamente sostienen
lo siguiente:

La relacién tiempo biogrdfico-tiempo? histérico permite distinguir entre coe-
taneos —aquellos que cursan el mismo tiempo biografico— y contemporaneos
—aquellos que comparten un mismo tiempo histérico—y desde ahi reflexionar
el lazo de contemporaneidad y las relaciones de continuidad o diferencia entre
generaciones. Por su parte, la relacién tiempo biogrdfico-estructura social, implica
observar la divisién de clases en los coetaneos para sefialar “lo juvenil” como un
mismo tiempo biografico ante la malla desigual de caminos y posiciones sociales
(Canales; Ghiardo, y Opazo, 2015, p. 52).

De este modo, lo juvenil seria el tiempo de paso entre el tiempo de origen y el
tiempo de destino, que no es ni ayer ni manana, sino que toma forma en los sujetos
jovenes como su presente. En este aspecto, resulta clave analizar la produccion
de sentidos que elaboran los propios sujetos juveniles en su transitar biografico.
Por otra parte, desde un punto de vista sociohistérico mas amplio, Gonzalez y
Feixa (2013) plantean que la visibilidad social de los jévenes en las sociedades
latinoamericanas se ha movido desde un primer momento de total invisibilidad
social desde mediados del siglo XIX a un periodo de incipiente visibilidad so-
ciocultural en el contexto de la expansion de las instituciones escolares. Ello es
evidente especialmente en el caso chileno y argentino. Al respecto, los autores
citados sostienen lo siguiente:

Asiy en forma progresiva, las juventudes latinoamericanas se irdn asentando al
amparo de los espacios que las mismas conformaciones sociales de la regién
iran construyendo, posibilitados por la expansién educativa y la ampliacion
de las capas medias urbanas. Todo ello en el contexto de la modernizacién
y las politicas desarrollistas operantes en América Latina, donde los jévenes
comienzan a ser definidos como sujetos de derecho y sujetos de consumo
aceleradamente en las décadas del cincuenta y sesenta. De este modo se
comprende un transcurso que va desde los que la disfrutan hasta los que
padecen la juventud (Gonzalez y Feixa, 2013, p. 13).

A comienzos del siglo veinte las juventudes latinoamericanas se constituyen
en un sujeto social y politico gravitante impulsadas por un imaginario social de

3. El destacado es nuestro.
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rebeldia y cambio; asimismo, en la interfaz del pasado salto de siglo comienzan
a emerger otros imaginarios sociales sobre lo juvenil que destacan la dimen-
sién individual propios de la experiencia juvenil contemporanea, por sobre los
aspectos colectivos. En este contexto, la progresiva visibilizacion social de las y
los jovenes se fortalece a partir del surgimiento y estructuracién de los sistemas
educativos latinoamericanos conformando un imaginario social hegemdnico
sobre lo juvenil y sus significados sociales dominantes asociados con los desa-
fios de su formacidn, preparacién y transito hacia el mundo de los roles sociales
adultos. En otras palabras, en el marco de las sociedades latinoamericanas, los
procesos de escolarizacion obligatoria han contribuido a configurar identidades
y valores sociales que posteriormente son procesados como elementos o ejes
estructurantes de lo juvenil.

IMAGINARIOS JUVENILES SOBRE LA EDUCACION PUBLICA: ENTRE
LA JUVENTUD ESCOLARIZADA Y POLITIZACION DE LO JUVENIL

Entre los resultados mas relevantes podemos sefialar que los imaginarios so-
ciales tanto sobre lo juvenil como sobre la educacién publica y los procesos de
escolarizacién constituyen una construccion social compleja y conflictiva, que
integra diversas dimensiones y remite a figuras e imagenes sociales en perma-
nente tension o conflicto, en pos de estructurar miradas hegeménicas que sean
funcionales a determinados modelos de desarrollo, tanto en Latinoamérica como
en Chile en las Gltimas cinco décadas.

Desde una perspectiva tedrica general, Castoriadis sefiala que “la institucion
de la sociedad es en cada momento institucién de un magma de significaciones
imaginarias sociales, que podemos y debemos llamar mundo de significaciones”
(2007, p. 556). Desde este enfoque, los procesos de escolarizacion secundaria
obligatoria constituirian un claro ejemplo de un proceso instituyente del ima-
ginario social que logra dar origen a las instituciones educativas en el mundo
contemporaneo y colocan los procesos de escolarizacion obligatoria como una
de las instituciones gravitantes en el desarrollo de las sociedades modernas. En la
realidad educacional chilena se observa que un 96% de las y los jovenes chilenos
se encuentran matriculados en algtn nivel del ciclo escolar; ello indicaria, por una
parte, la significancia atribuida a la educacion, tanto primaria como secundaria
(Injuyv, 2015) y, por otra parte, de acuerdo con Tezanos (2013, p. 13) evidenciaria
que la educacién secundaria es un nivel educativo clave para las y los jovenes
en pos de adquirir una “condicién plena de ciudadania”.
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En este sentido, durante las tltimas décadas el Estado chileno ha impulsado
sucesivamente una serie de normas legales que han consolidado juridicamente
el acceso a la educacién secundaria publica obligatoria, gratuita y de calidad.
En 2003 (Ley 19.876) se establecieron los doce afios de escolaridad obligatoria,
ampliandose la obligatoriedad y gratuidad que existia para educacion basica,
comprometiéndose el Estado a financiar un sistema gratuito hasta los veintitn
anos de edad. Posteriormente, en 2009, la Ley General de Educacién (LGE) en
su articulo 20 establecié como finalidad del nivel escolar secundario que las y
los jévenes logren “ejercer una ciudadania activa e integrarse a la sociedad”. El
29 de mayo de 2015 se promulgé la Ley de Inclusion para asegurar mecanismos
que la hagan efectiva en el sistema escolar, regulando juridicamente los procesos
de admision de las y los estudiantes, eliminando el financiamiento compartido y
el lucro en los gestores o sostenedores de establecimientos educacionales que
reciben aportes financieros desde el Estado. Lo anterior reconfigura parcialmente
el escenario de la educacion escolar en Chile, al establecer nuevas exigencias a
los actores publicos y subvencionados que proveen servicios educativos tanto
en el nivel de ensefianza basica como en la educaciéon media.

En este contexto, la escolarizacién secundaria obligatoria se constituye en una
condicién sociocultural relevante desde comienzos de los afios sesenta. Al res-
pecto Bellei (2014) sostiene que producto de la enorme expansién en la cobertura,
el liceo habria dejado de ser una institucién de elite para transformarse en una
institucién masiva, lo que puso en tension el curriculum, la organizacién y las
practicas de ensefianza, que reproducen una cultura academicista y preuniver-
sitaria, ajena a los intereses y motivaciones de los nuevos grupos escolarizados,
agravado por inducir expectativas frustradas y la frustracion concomitante. Ello
se expresa tanto en la configuracion de las subjetividades juveniles en términos
de conformar unimaginario compartido como en suincidencia en las trayectorias
sociales y educacionales. Desde esta perspectiva, los procesos de escolarizacién
secundaria posicionan a las y los jovenes contemporaneos como un grupo so-
cial altamente escolarizado; es decir, permiten la emergencia de las juventudes
escolarizadas (Molina, 2015, 2017).

En el marco de este proceso, los avances en el contexto de la Reforma Educacional
tendientes a crear un sistema publico de calidad buscan superar los niveles de
segregacién provocados por el traspaso de la educacién plblica a los municipios
y sostenedores particulares a principios de los afios ochenta (Valenzuela; Belleiy
De los Rios, 2009). Esto abre un nuevo debate en las comunidades educativas en
torno a conceptos como equidad, inclusién, seleccién e incorporan, a su vez, al
campo de la produccién simbdlica y cultural elementos significativos que con-
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figuran la nocién de educacién publica y ponen de manifiesto que la cobertura
alcanzada por la escolarizacion secundaria no logra satisfacer las expectativas
en términos de otorgar oportunidades de desarrollo equitativo (Valenzuela;
Bellei y De los Rios, 2009, 2010, 2013). Esta nueva condicién de las y los estu-
diantes secundarios chilenos es relevante tanto al momento de reestructurar
sus trayectorias sociales postsecundarias, asi como en la configuracién de su
subjetividad y despliegue de sus capacidades de agencia y/o transformacion
social en la sociedad chilena actual.

Desde una perspectiva critica de analisis socioldgico, el aumento de los
niveles de escolaridad y las dificultades de permanencia en el sistema abren
nuevas interrogantes referentes a si estos mayores niveles de escolarizacién
logran o no constituirse en un elemento relevante para estructurar la condicién
individual y social una vez egresados de la educacién secundaria (Gimeno, 2001;
de Tezanos, 2013). Paralelamente, diversos estudios evidencian altos niveles de
segregacion tanto académica como econdémica en Chile (Trevifio; Sheele, Gelber,
20716), esta segregacién socioecondmica y educativa se produciria comparati-
vamente tanto al interior de las escuelas y liceos como a nivel interescuelas.
Estos mecanismos de segregacién se constituyen en barreras especificas que
condicionan negativamente las oportunidades de movilidad social ascendente
y desarrollo de las y los estudiantes tanto al interior del sistema escolar; como
en la estructuracion de sus oportunidades educativas actuales y sus trayectorias
sociales futuras (Molina, 2015).

En relacién con el andlisis de las politicas educativas publicas en Chile, di-
versos autores han sostenido que el sistema escolar publico en su conjunto se
encuentra en una crisis global, que lo ha llevado sistematicamente a perder
participacién en la matricula, bajar sus niveles de calidad, entre otros aspectos
que no permiten asegurar un acceso integral al derecho a la educacion de calidad
de la poblacion escolar secundaria chilena a la que atiende. Al respecto se ha
sostenido lo siguiente:

En nuestra opinidn, la educacion publica chilena experimenta una crisis de
enorme magnitud, que no solo compromete el logro sus objetivos y propdsitos
[...] sino que pone en riesgo su propia existencia como un actor relevante en el
sistema escolar (Bellei; Gonzalez y Valenzuela, 2010, p. 232).

Asimismo, desde una perspectiva histérica, Serrano (2018) ha sistematizado
un conjunto de evidencias respecto al hecho histérico evidente que la repre-
sentacién dominante del Liceo publico como “hijo amado de la Republica” se
comienza a resquebrajar desde mediados del siglo XXy, a partir de alli, se pro-
ducen continuos deslizamientos de sentido y funcionalidad social sobre este
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nivel educativo clave para el desarrollo cultural, social, politico y econémico
de Chile. Ello nos permite contextualizar la pregunta por la configuracién de
sentidos educativos de la escolarizacion secundaria, pues seria uno de los ejes
sobre el cual se estructuran los imaginarios sociales juveniles en relacién con la
educacién publica en Chile. Estas dimensiones de sentido surgen reiteradamente
en el discurso de los y las jévenes, en términos de la ausencia de oportunidades
de desarrollo y de la falta de equidad de acceso a una educacion de calidad y
relevante para sus respectivas trayectorias sociales después de la educacién
secundaria (Bellei, 2014; Molina, 2008; Unesco, 2016).

En este marco de configuracion de un nuevo escenario politico y social en la
sociedad chilena contemporanea, lo juvenil como proceso de politizacién ha
adquirido fuerza, interpelando al sistema politico para configurar una educacién
de calidad que, inspirada en principios de equidad de oportunidades y de justicia
social, reconozca a la juventud su protagonismo politico en la redefinicion de
lo educativo y su rol en la respuesta contracultural al imaginario dominante de
los jovenes como sujetos de escolarizacién.

En otras palabras, un nuevo imaginario sobre lo juvenil emerge en las crecien-
tes demandas por educacién de calidad, que implica una exigencia de justicia
social, un cuestionamiento a las politicas de desarrollo socioeconémico, un
desafio al modelo dominante en su incapacidad para ofrecer un futuro mejor
mediante el acceso a la educacién. En cambio tenemos una juventud altamente
endeudada, sin posibilidad de acceder a oportunidades de desarrollo personal,
con competencias académicas evaluadas negativamente, inserta en un mercado
profesional inestable y un mercado laboral precario, enfrentada a un alto costo
de vida que no le permite acceder a derechos sociales fundamentales (educacién,
salud, vivienda). Todas situaciones que impiden la integracion social plena, a
pesar de la retéricas discursivas presentes en las politicas educativas publicas.

Tal como se sostiene en el Gltimo Informe de Desarrollo Humano, en Chile:

[...] las sefiales de la politizacion son diversas [... y] no se limitan a un Unico
espacio de la sociedad, sino que se expresa en diversos planos de lo social:
como ampliacién de la discusién publica, como aumento de la conflictividad
y la movilizacién social, como involucramiento ciudadano (PNUD, 2015, p. 15).
Consistente con lo anterior, en diversos espacios y ambitos de la vida social
actual se observa una demanda y protagonismo de diversos actores sociales
en latoma de decisiones, donde las y los jovenes se despliegan cada vez con
mayor visibilidad.
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Finalmente, podemos sefalar que en el estallido social del 18 de octubre de 2019,
los protagonistas, el contenido de sus demandas, la critica al sistema neoliberal,
las exigencias de dignidad y justicia social interpelan a las politicas pdblicas en
educacién. La misién ahora es contribuir aimplemententar las transformaciones
del sistema social en su conjunto y lograr una nueva institucionalidad educativa
que, tal como la ley mandata, permita estructurar una genuina nueva educacion
publica en Chile pos levantamiento popular.

LA REFORMA DE LA EDUCACION PUBLICA EN CHILE, DESAFiOS EN
EL MARCO DE LOS IMAGINARIOS JUVENILES EMERGENTES

La Reforma Educacional del gobierno de la presidenta Michelle Bachelet planted
entre sus objetivos el fortalecimiento de la educacién publica (Programa de Go-
bierno, 2014-2018; y Mensaje Presidencial, 2017) tras el diagndstico compartido
por diversos autores de la profunda inequidad educacional del sistema actual
(Trevifio et al., 2016; Unesco, 2016), se plantea como un gran desafio el logro
de un sistema equitativo que permita superar desigualdades de implicancias
sociales, politicas y éticas mediante una transformacién del sistema educacio-
nal en su conjunto, desde el nivel parvulario hasta la educacién superior (Ley
21.040). Especificamente se propone la Nueva Educacién Publica (NEP), que en
términos estructurales se expresa en el traspaso progresivo de 5.200 estableci-
mientos educacionales administrados por los municipios hacia la administracion
dependiente de Servicios Locales de Educacién Publica (SLEP). Estos disposi-
tivos que gestionaran la oferta educativa seran 6érganos publicos, funcionales
y territorialmente descentralizados dependientes de la Direccién Nacional de
Educacién (del Mineduc). De este modo, se comienza a reconfigurar la provision
de educacién publica en Chile, dando protagonismo a los territorios intermedios
0 agrupacion de comunas que comparten ciertas especificidades poblacionales,
sociales y culturales. Junto a lo anterior, se fortalecen las posibilidades de parti-
cipacién mediante un Consejo Asesor de la Educacion Publica, que permita a los
actores socioeducativos espacios de decisién e incidencia de las comunidades
educativas en la gestién escolar en pos del mejoramiento del propio sistema.

Desde una perspectiva mas operativa, laimplementacion de la nueva educacion
publica representa un conjunto de desafios sistémicos para la institucionalidad
educativa chilena. Al respecto, el director nacional de Educacién Publica, frente
a diversas criticas de la oposicién politica en Chile ha planteado:
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La Nueva Educacion Plblica es la politica educativa de mayor magnitud y
mas compleja desde la transferencia de la educacion estatal a los municipios
en 1981 [...]. Precisamente por su dimension y los desafios que representa,
era impensable hacer un disefio previo que anticipara con exactitud, por
ejemplo, la reaccién de los distintos actores que intervienen diariamente en
su construccién (Egana, 2018, p. 7).

Como se puede observar en el despliegue e instalacién del nuevo sistema de
educacion publica (SEP), en los diversos territorios locales del pais se plantean
desafios de diversa indole a los tomadores de decisiones, a los actores educativos
y al conjunto de la institucionalidad educativa precedente, tanto a nivel nacional
como en las instancias locales donde se agencian dichas transformaciones.

Uno de los desafios de mayor complejidad en el proceso de implementacién
de la nueva educacién es el hecho que los actores socioeducativos clave que
interactan en el espacio escolar de la escuela o liceo publico chileno (estu-
diantes, apoderados, profesores, asistentes de la educacién y directivos) han
ido instituyendo un conjunto de creencias, normas, valores y practicas sociales
que estarian configurando una nueva cartografia de imaginarios sociales sobre
los sentidos de la “educacién escolar publica” (Bellei, 2018; Bellei; Gonzdlez y
Valenzuela, 2010; Molina y Alvarez, 2017)..

En este contexto, los imaginarios sociales actualmente existentes en estos
dominios de analisis (juventud y educacién publica) constituyen elementos
pertinentes en la perspectiva de indagar en las diversas variables que pueden
incidir no solo en las trayectorias de las y los estudiantes chilenos, sino ademas
en la implementacién de esta nueva politica educativa. En otras palabras, el
conjunto de creencias, normas, valores y practicas sociales construidas alrededor
de la nocion de juventud —como sobre la educacién escolar plblica en gene-
ral— constituirian claves simbélicas, territoriales y sociales fundamentales para
tener en cuenta en la instalaciéon de un nuevo sistema de educacion publica. Es
imperativo que integre el conjunto de ejes de significacion tanto sobre lo juvenil
como en relacién con la educacién publica y los sentidos de la escolarizacién
secundaria chilena.
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CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

Para el caso chileno es posible identificar una configuracién socio-imagina-
ria claramente diferenciada y hegemdnica en el seno de la sociedad chilena
contemporanea: “lo juvenil como un desafio de escolarizaciéon permanente”.
Configuracién imaginaria que ha logrado la hegemonia cultural en los dltimos
treinta afios en Chile y que implica una concepcién de la ensefianza media
o secundaria como un piso minimo requerido para acceder a oportunidades
de desarrollo humano y mejoramiento de la calidad de vida tanto en el plano
individual como colectivo (Molina y Alvarez, 2017). Sin embargo, y a modo de
hipotesis tedrica, dicho imaginario comienza a mostrar sus debilidades estructu-
ralesy a ser resignificado por los propios sujetos en el marco del nuevo escenario
social y demandas ciudadadanas que se hicieron visibles a partir de sucesivas
manifestaciones juveniles y ciudadanas que culminan en el estallido social de
octubre de 2019, constituyendo un segundo imaginario social: “lo juvenil como
proceso de politizacion”. Este emerge de las actuales tensiones y conflictos de
diversos actores sociales motivados por concretar profundas transformaciones
socioestructurales de la sociedad chilena posdictadura y post estallido social.
Ambos imaginarios se estructurarian conflictivamente sobre la base de enfatizar
diversas dimensiones y procesos considerados clave en la configuracién de la
condicién social de las juventudes chilenas contemporaneas. En este sentido,
Aguilera y Mufioz afirman:

Al'mismo tiempo, asi como diversas definiciones, deslindes e imagenes asociadas
alajuventud conforman conceptos estructurados socialmente y orientados a
incidir en la disputa por la produccién de sociedad, continuamente emergen
definiciones sobre &mbitos de la politica, lo social y los movimientos sociales
que tienen su origen en proyectos e intereses enfrentados en las conflictivi-
dades politicas (2015, p. 7).
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En este amplio contexto de fuerzas que en el plano cultural, ideolégico y re-
presentacional pugnan por materializarse, existe un gran desafio inherente a la
implementacién de esta politica publica educacional y que consiste en identi-
ficary caracterizar imaginarios sociales sobre la educacion escolar publica y los
sentidos educativos de la educacién media construidas por las y los estudiantes
en el contextos territoriales marcados por particularidades socioecondémicas,
socioculturales y sociopoliticas locales a lo largo de Chile. Esto permitiria no
solo configurar politicas educativas publicas eficaces para el fortalecimiento de
la educacion media en el actual contexto de transformaciones estructurales y
subjetivas de la sociedad chilena contemporanea, sino principalmente avanzar
en la superacion de las actuales brechas de inequidad que condicionan el futuro
de generaciones de jovenes.

Finalmente, podemos concluir que el desafio de realizar una transformacién
estructural del sistema educacional chileno presenta requerimientos sistémicos
que transcienden el ambito educativo y se proyectan hacia el dominio social,
econdmico, politico y cultural, en los cuales se sitdan los actores socioeducativos
en un contexto de alta conflictividad social.
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RESUMEN

El siguiente capitulo tiene por objetivo ofrecer sintéticamente una vision critica
respecto de la discriminacién estructural y cotidiana que experimentan las y los
estudiantes migrantes en los centros escolares chilenos. Para ello, este ensayo
pretende revisar algunos mecanismos ministeriales orientados a la inclusion de
estudiantes migrantes, presentar los nudos criticos que, a mijuicio, se distinguen
en lainvestigacion realizada en el pais a este respecto, y generar una propuesta
analitica sobre las tensiones que se deben considerar en el futuro en cuanto a
laintegracién escolar de nifias, nifos y adolescentes migrados. En este sentido,
es posible atestiguar que, a pesar de la generacion de medidas tendientes a la
inclusion, existen debilidades en el tratamiento de la cuestidn tales como la ade-
cuacion curricular, la racializacién y sexualizacidn de los estudiantes extranjeros
y los mecanismos de discriminacién por parte de las comunidades educativas.
Finalmente, se exponen algunas propuestas para abordar y cuestionar el actual
modelo de inclusién operante en el pais, como, por ejemplo, la apertura de
la educacion intercultural a un paradigma mas integral, el desarrollo de com-
petencias interculturales en el profesorado, la esquematizacién de modelos
pedagdgicos concretos, y la elaboraciéon de modelos locales y participativos de
educacién antirracista.

INTRODUCCION
Durante las tltimas dos décadas la poblacién migrante en Chile ha aumentado
sostenidamente (Stefoni y Brito, 2019). Seguin datos oficiales, la poblacién de

origen extranjero al 31 de diciembre de 2019 corresponde a 1.492.522 personas
(Departamento de Extranjeria e Instituto Nacional de Estadisticas, 2020). Es
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comun observar en redes sociales que el aumento del actual flujo migratorio
tiende a ser criminalizado y catalogado como un problema que debe ser solu-
cionado de algtin modo (Loyola y Urbina, 2019). Sin embargo, tal problema se
habria construido a través de mitos y tensiones (Rojas Pedemonte y Vicufia, 2019)
que reflejan una variedad de aristas respecto de los fenédmenos migratorios en
Chile. Una de estas aristas es lo que ocurre en el sistema escolar. A pesar de que
desde el afio 2018 el pais cuenta con una politica educativa sobre estudiantes
extranjeros (Mineduc, 2017, 2018), su puesta en marcha e implementacién a
través de medidas concretas no han sido claras. Respecto de la politica educativa
sobre estudiantes migrantes me referiré mas adelante. Ademas, la educacion
formal como tal no ha sido la Gnica en tomar responsabilidades en relacion
con la ensefianza, particularmente en cuanto a la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera, la que ha sido llevada a cabo por proyectos de investigacién
académica, voluntariados y/o medidas locales en municipalidades, iglesias de
distintas confesiones religiosas u otras organizaciones sociales.

En este capitulo pretendo, quizas ambiciosamente, proponer una exploracién
de las situaciones educativas vividas por los estudiantes migrantes en tanto
estudiantes minoritarios, asi como también elaborar una propuesta politica que
apunte a lainclusién de las nifas, niflos y adolescentes de origen transnacional
alaluz de un proyecto educativo nacional diverso.

DIAGNOSTICO

La situacién de los estudiantes migrantes durante los Gltimos afios esta per-
meada por un sinniimero de variables tanto institucionales como cotidianas
respecto de lo que significa su ejercicio del derecho, especialmente el derecho
a educacion. En este apartado repasaré sucintamente algunas iniciativas que
han tenido como objetivo generar procesos mas inclusivos respecto de los
estudiantes migrantes a través de la politica educativa y luego revisaré algunos
de los conflictos evidenciados a través de la investigacion.

Principales iniciativas y mecanismos de inclusion de estudiantes migrantes
en Chile.

A pesar de que los flujos migratorios hacia Chile han aumentado en los Ultimos
veinte afos, el desarrollo de politicas migratorias y, por tanto, de politicas educativas
inclusivas en cuanto a la poblacion migrante, son bastante recientes. En 2016,
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durante el seqgundo gobierno de Michelle Bachelet, el Ministerio de Educacién
cred la Coordinacién Migrante Mineduc (CMM) como mecanismo canalizador de
politicas pUblicas orientadas a la poblacién estudiantil migrante, y cuyo objetivo
apunta a garantizar los derechos de los estudiantes en el sistema escolar chileno
(Fernandez, 2018). A fines de ese mismo afio fue eliminada la medida provisoria
conocida como RUT 100, que consistia en asignar a los estudiantes migrantes
irregulares un niimero sobre los 100 millones a modo de registro informal. En
otras palabras, se permitia que dichos estudiantes pudiesen acceder a procesos
de escolarizacion formal a través de mecanismos no oficiales. Sin embargo, no
podian utilizar los beneficios extendidos a estudiantes nacionales tales como,
por ejemplo, la alimentacién en los centros escolares. Es decir, el sistema escolar
era solo capaz de proveer acceso, pero no de un pleno goce de los derechos.
Otro de los efectos experimentados por los estudiantes en esta condicién era la
imposibilidad de acceder a la educacion terciaria pues no existia registro oficial
de sus evaluaciones. En este sentido, |a etiqueta de indocumentado se reflejaba
en una profunda discriminacién institucionalizada por parte del Estado de Chile
a través de la negacion del ejercicio del derecho.

Es asi como surgié6 el Identificador Provisorio Escolar (IPE), el que se mantiene
durante toda la trayectoria escolar y que permite la elaboracion confiable de
certificados y el ejercicio de derechos tales como los beneficios de Junaeb. Las
consecuencias de esta medida han tenido un efecto practico y otro mas profundo.
En términos practicos, los resultados académicos expresados en calificaciones
permiten el seguimiento centralizado de las trayectorias escolares y, eventual-
mente, la emisién de certificados oficiales de escolaridad y la prosecucién de
estudios superiores. En este sentido, esta medida apunté a reconocer los de-
rechos de las nifas, nifos y adolescentes migrantes como sujetos de derecho,
aunque un pleno goce de estos no es absoluto, especialmente si se considera
la diversidad de contextos escolares de acogida. Es decir, aun cuando las tra-
yectorias académicas pueden ser sequidas de cerca, no se garantizan procesos
integradores, especialmente en cuanto a las relaciones que se producen entre
el contexto educativo y el abordaje del curriculum.

En 2017 se comenzdé aimplementar el programa Chile te recibe, llevado a cabo
conjuntamente entre los ministerios de Educacion y del Interior. El fin de este
programa es permitir la regularizacién de las nifas, nifios y jovenes migrantes.
Los primeros resultados evidenciaron que, a diciembre de 2017, un 59% de las y
los estudiantes migrantes que a comienzos de ese afno se encontraba en situa-
cion irregular, pudieron regularizar su condicién migratoria (Fernandez, 2018).
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Ese mismo afio, el Mineduc publicé las Orientaciones técnicas para la inclusién
educativa de estudiantes extranjeros (Mineduc, 2017). Sin embargo, |os ejes esta-
blecidos en el documento giran mas bien en torno a la gestién de los recursos
y de la informacion por sobre las practicas pedagdgicas de aula o de escuela.

Por otra parte, el afio 2018 el Mineduc publicé la Politica Nacional de Estu-
diantes Extranjeros 2018-2022 (Mineduc, 2018). Si bien el documento pretende
declarar las necesidades y desafios de la inclusién de estudiantes migrantes en
el sistema educacional chileno, y, ademas, da cuenta del proceso consultivo en
la elaboracién de dicha politica, el documento es bastante confuso y acotado.
Seintenta dar cuenta de los objetivos de dicha politica y sus propésitos, dejando
abierta la operacionalizacion y su puesta en marcha en términos practicos. Es
necesario también aclarar que esta politica piblica gira en torno a la articula-
cion institucional e intersectorial, el fortalecimiento de la gestion educativa y
la vinculacion territorial para el disefio de politica educativa. En este sentido,
los objetivos propuestos son muy amplios, especialmente en cuanto a las re-
comendaciones técnico-pedagdgicas. En la planificacion para el afio 2018 se
consignan diversas actividades que propenderian a la implementacién de esta
politica. Sin embargo, los propios estudiantes migrantes y los profesores son
abordados como receptores de esta politica y no como actores involucrados en
su proceso de formulacién.

Algunos puntos comunes encontrados en los hallazgos de la investigacion
En cuanto a la investigacion sobre los fendmenos migratorios y sus efectos
en el sistema escolar, es posible asegurar que, durante los Ultimos diez afios,
investigadores de distintas disciplinas han abordado el tema, reconociendo
algunos elementos comunes:

La cuestion curricular: una de las principales interrogantes sobre el curriculum
nacional es su capacidad de abordar los contenidos de manera integradora. El
nudo critico se genera en lo que se ha denominado chilenizacién del curriculum
(Stefoni; Stang y Riedemann, 2016). Es decir, el Marco Curricular Nacional
propende a una asimilacion a la cultura de la sociedad de destino sin dialogar
con los curriculums de los paises de origen (Beniscelli; Riedemann y Stang,
2019; Pavez-Soto; Ortiz-Lépez y Domaica, en prensa). Segln Poblete (2018),
no existirian estrategias establecidas de manera permanente que permitan
aumentar progresivamente los procesos de adaptacién curricular. En efecto, el
tratamiento de la diversidad en el curriculum posee también una orientacién

172



ENTRE LA DISCRIMINACION Y LA ASIMILACION

alafolclorizacion de la cultura y los contenidos programaticos (Poblete, 2018;
Salas; Kong y Gazmuri, 2017). A la luz de estos hallazgos, la formacién inicial
docente y el perfeccionamiento de profesores en servicio debe considerar
estos aspectos, de manera tal de ofrecer los docentes distintas aproximaciones
hacia los fenémenos migratorios (Jiménez y Fardella, 2015), permitiéndoles la
toma de decisiones profesionales informadas y criticas.

La racializacién y la sexualizacién de los cuerpos: los procesos de racializacion
y sexualizacion de los cuerpos migrantes se inician, en el caso chileno, desde
el primer contacto concreto con la sociedad de destino; es decir, en la frontera
(Liberona, 2016), a través de mecanismos institucionales de control migratorio.
Desde este momento, la convivencia con nacionales se ve permeada por pre-
juicios y estereotipos asociados a fenotipos y origenes nacionales particulares.
Es asi como el racismo, tanto estructural como cotidiano, es ejercido por el
Estadoy la poblaciéon en general (Tijoux, 2013; Tijoux y Cérdova Rivera, 2015;
Tijoux y Palominos, 2016). Un grupo objeto de estos procesos lo constituyen
los migrantes afrodescendientes (Pavez-Soto et al., 2019; Pérez Coyaga, 2008).
Igualmente, este Ultimo grupo es generizado e hipersexualizado, fundamen-
talmente en el caso de las nifias afrodescendientes (Pavez-Soto; Ortiz-Lopez
y Domaica, en prensa). Es particularmente preocupante que estos procesos
de hipersexualizacién de las nifias en el contexto escolar sean ejercidos por
los adultos.

Las tensiones sobre la inclusién: otro de los hallazgos observados de manera
transversal en la investigacion es la tension que se produce al interior de los
centros escolares respecto de la figura de las y los estudiantes migrantes. En
este sentido, es posible observar que los establecimientos con mayor con-
centracién migrante por largo tiempo suelen presentar variadas estrategias
inclusivas a nivel institucional y de aula, observandose las mayores tensiones
en las escuelas de mediana concentracién (Castillo; Santa Cruz y Thayer, 2019;
Castillo; Santa Cruz y Vega, 2018). No obstante, no es posible asegurar que a
mayor despliegue de estrategias integradoras se obtendran procesos de inclusion
exitosos, pues, como indica Espejo (2019), los proyectos educativos tienden
a promover la asimilacién, normalizacion e invisibilizacion de los estudiantes
migrantes. Por tanto, la mera puesta en marcha de mecanismos tendientes hacia
laintegracién no garantiza el reconocimiento de la diferencia y la diversidad.
De hecho, la condiciéon multicultural de las escuelas deviene en una paradoja
donde las practicas para abordar la diversidad norman y disciplinan la dife-
rencia (Beniscelli; Riedemann y Stang, 2019; Mondaca et al., 2018). Al mismo
tiempo, esta paradoja suele producir mayores tensiones entre estudiantes
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nacionales y extranjeros, observandose que las y los estudiantes migrantes
son objeto de bullying por parte de sus compafieros chilenos (Galaz; Poblete
y Frias, 2017; Poblete y Galaz, 2017), especialmente en cuanto a la diferencia
fenotipica, econdmica y territorial (Pavez-Soto et al., 2018).

PROPUESTA

La siguiente propuesta esta articulada en torno a objetivos que debiesen ser
considerados tanto en la elaboracién de politicas educativas tendientes a la
integracién escolar de estudiantes migrantes como en su puesta en marcha. las
desarrollamos a continuacion.

Repensar el actual concepto de interculturalidad imperante en el sistema
escolar chileno.

Indudablemente la diversidad cultural presente en los espacios educativos chilenos
es alta, especialmente en contextos urbanos. Esta condicion implica revisar los
modelos politicos estructurales, asi como también aquellos modelos pedagdgicos
y metodoldgicos orientados a la inclusion de migrantes en el sistema escolar.
Uno de ellos es el paradigma de educacién intercultural utilizado en Chile. El
foco de la educacién intercultural en Chile ha sido puesto en los estudiantes de
minorias indigenas (Jiménez y Fardella, 2015; Ortiz-Lépez, 2019). Sin embargo, la
educacion intercultural requiere de una mayor revisién en tanto paradigma donde
se considere la diversidad cultural desde el punto de vista desde los origenes
nacionales distintos, asi como también de aquellos otros estudiantes minori-
tarios integrados a los distintos centros escolares. Actualmente, la educacién
intercultural de corte indigenista que rige en el pais se ha hecho insuficiente
(Poblete, 2018; Poblete y Galaz, 2017). Requiere de reconocer a todas las minorias
culturales, étnicas, sexuales, entre otras, que transcienden en la expresién de
la identidad de los estudiantes, en sus maneras de interpretar el mundo, y en
la interaccidn con sus pares. Supone también que la comunidad completa sea
incluida en la revisién de sus necesidades, pudiendo decidir sobre el enfoque
intercultural que se adecue a su contexto. En este sentido, el correlato entre la
Ley de Inclusién y los territorios locales se hace urgente, de manera tal que la
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legislacién y las politicas educacionales de inclusién sean realmente llevadas
a efecto. En resumen, un proyecto educativo nacional debiese concebir a la
heterogeneidad de las aulas a nivel estructural y cotidiano, pues es insuficiente
para la creciente expresion de la diversidad y la diferencia que el Chile actual
experimenta. Es decir, es imperiosa la declaracion de principios orientadores
respecto de una concepcion de interculturalidad que, por una parte, fortalezca
la revitalizacién cultural y linglistica de las minorias indigenas y, por otra, com-
prenda a otras minorias culturales.

Repensar la escuela como espacio social, politico, ético y cultural.

Creo que en términos del sentido con el que se puede dotar cualquier tipo de
intervencidén concreta o politica publica inclusiva de estudiantes migrantes
requiere repensar la escuela. La escuela como espacio publico y espacio social
constituye una representacion a pequefa escala de la sociedad (Duhamel, 2010).
Por tanto, todo aquello que transite por el sistema escolar requiere comprender
que se trata de un reflejo de los grandes problemas sociales. Es decir, cuando
hablamos de inclusién de estudiantes migrantes, hablamos del efecto que estos
procesos inclusivos pueden tener a largo plazo en la integracion social de la po-
blacién migrante. Mi intencién en este capitulo no ha sido abrir el debate sobre
las tensiones entre inclusion e integracion, sino mas bien comprender que las
decisiones que se tomen a nivel de politica plblica y de mecanismos operativos
de dicha politica invitan a organizar las problematicas sociales y refrendarlas en
acciones que propendan a un desarrollo social equitativo de quienes habitan
un determinado territorio. Creo, por lo tanto, que la discusién debe situarse en
qué pais queremos, el llamado de este libro.

Comprender a los estudiantes migrantes como sujetos agentes y actores
protagonicos en la elaboracion de politicas educativas.

Igualmente, es necesario preguntarnos sobre cual es el rol de la poblaciéon mi-
grante en el pais y establecer politicas publicas que comprendan a los migrantes
como sujetos agentes de la politica educativa. A pesar de la presién impuesta
por los decision-makers, la escuela debiese elaborar tanto politicas como meca-
nismos locales que sean contextuados a la realidad particular. En este sentido,
las nifas, ninos y adolescentes migrantes son actores capaces de levantar sus
propias necesidades del mismo modo que su contraparte nacional. Ademas,
esto implica considerar como actores a los adultos responsables y familias
migrantes, de manera tal de garantizar la participacién de la comunidad. Dicho
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de otro modo, es necesario dar un giro cualitativo en cuanto a la centralidad
de la accién comunitaria y participativa en su amplio espectro. En ese marco,
hemos de transitar desde la comprensién de estudiantes migrados y sus familias
como sujetos receptores de la politica educativa hacia un rol mas protagénico
en donde estos participen activamente en su creacion. De igual forma, requiere
de unrol activo de parte del resto de miembros del centro escolar, liderando el
proceso los equipos de gestion. Este debate debe ahondarse mas alla del analisis
sesgado por la orientacién politica de los gobiernos de turno respecto de los
fendmenos migratorios y su abordaje en los programas politicos. Tiene que ver
con el lugar que ocupan los migrantes en la sociedad chilena y sus aportaciones
en diversas dimensiones de la vida humana. Este cuestionamiento no es menor.
Creo fundamental el debate y el didlogo, incorporando a los sujetos migrantes
como protagonistas de los nuevos mecanismos y politicas que puedan levantarse
a través de una nueva constitucion.

Explicitar las practicas pedagogicas inclusivas a nivel didactico y evaluativo.
Otro punto crucial guarda relacién con las practicas docentes. Después de afios de
ejercicio sobre la marcha, los docentes han debido recurrir a estrategias que han
surgido desde el ensayo y error. Creo que es ineludible documentar las practicas
pedagdgicas que se han desarrollado de manera local y que desconocemos. Es
asi como se requiere articular estas experiencias a través de la investigacion. A
este respecto, y como se ha referido en el diagnéstico, la literatura disponible
ha indagado diversas aristas tales como la adecuacion curricular, las interac-
ciones aulicas y los procesos de integracién escolar. Sin embargo, no quedan
absolutamente claros los procesos pedagdgicos propiamente tales en términos
didacticos y evaluativos. Ciertamente, es un area que debe ser explorada mas
profundamente, que dé cuenta de aquellos procesos de ensefianza-aprendi-
zaje vivenciados por comunidades educativas diversas con concentracién de
estudiantes migrantes.

Investigar los centros escolares que presentan mayores tensiones en sus
procesos inclusivos.

Por otra parte, como se menciona anteriormente, los contextos escolares
de mediana concentracién requieren de mayor atencién. De acuerdo con
Castillo; Santa Cruz y Thayer (2019), estos contextos presentan las mayores
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tensiones respecto de la inclusién de estudiantes migrantes debido a

la condicién de poder desbalanceada que ostentan las nifias, nifios y
adolescentes migrados. Las miradas hacia estos contextos escolares podrian
evidenciar las resistencias que estas comunidades experimentan. De este
modo, seria posible establecer posibles acciones de intervencién en distintos
niveles y dimensiones de la vida escolar que afectarian positivamente a la
gran mayoria de las escuelas chilenas.

Fomentar competencias interculturales en la Formacion Inicial Docente y en
el perfeccionamiento de profesores en servicio.

Otro punto relevante es el aprendizaje continuo de docentes en ejercicio y
la formacion inicial docente. En ambos casos, el desarrollo de competencias
desde una pedagogia intercultural es crucial (Ortiz-Lépez, 2019; Poblete, 2018;
Poblete y Galaz, 2017). En consecuencia, tanto los cursos de perfeccionamiento
como los curriculums de formacién inicial docente debiesen contemplar esta
necesidad de manera directa pero también transversal. Es decir, se requiere de
actividades curriculares dirigidas especialmente al desarrollo de competencias
interculturales, asi como también de la generacion de programas que contemplen
la interculturalidad en sus objetivos declarados y los contenidos asociados. No
obstante, en el caso de la formacién inicial docente, se precisa de adecuaciones
y adaptaciones curriculares que consideren la interculturalidad como uno de los
hilos conductores de las futuras interacciones pedagdgicas y metodolégicas.

Incorporar la educacion antirracista como eje transversal de un nuevo
modelo educativo.

Por Gltimo, el punto que, a mi juicio, demanda mayor celo guarda relacién con
los procesos de racializacion de los cuerpos migrados. La negacion de estos fe-
ndmenos en la sociedad chilena se refleja también en los espacios escolares. Por
tanto, es urgente un marco de accién desde distintos paradigmas de educacion
antirracista. A la fecha, las directrices ministeriales no abordan directamente la
implementacion de intervenciones y consideraciones éticas hacia el racismo
evidenciado en los contextos escolares. En efecto, no se ha de descuidar que
toda interaccién pedagdgica, tan solo por el hecho de tratarse de una interaccién
humana, debe ser antirracista, especialmente considerando la diversidad de las
salas de clase chilenas. En este sentido, una educacién abiertamente antirracista
serd exitosa Unicamente si cuenta con la participacién directa de quienes experi-
mentan el racismo en sus distintos niveles. Como sefiala Aminkeng (2018), si no
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se ha considerado a los actores en el disefio de politicas educativas antirracistas
y de sus mecanismos concretos para llevarlas a cabo, toda intervencion carece de
efectividad. Debido a que los actores son percibidos como destinatarios pasivos
y no como sujetos agentes, los programas de intervencién tienden a mostrar un
escaso nivel de involucramiento de parte de estos, teniendo como consecuencia
un bajo impacto en las practicas sociales y culturales de la escuela (Aminkeng,
2018). En este sentido, se limitan las condiciones de los actores a través de una
accién asistencialista que, eventualmente, no contribuye a posibilitar un cambio
cultural desde la escuela hacia el territorio, y menos todavia hacia el activismo y
la contestacién de parte de los migrantes, manteniendo el statu quo.

Para concluir, hemos de reconocer que nos encontramos en un punto de
inflexién. Es momento de pensar y disefiar el pais que queremos, la escuela que
queremosy los ciudadanos que queremos. Nos hemos tropezado constantemente
con un modelo educativo insuficiente que no da cuenta de |a realidad escolar
y de su diversidad. Por tanto, un nuevo Chile ha de asumir la pluriculturalidad
existente en el pais, reconociendo a todos sus habitantes tanto como sujetos
de derecho como interlocutores validos. Como formadores, los docentes y
lideres escolares estamos llamados a contribuir a dar voz a los estudiantes
minoritarios y a articular el curriculum y la ensefianza desde la diferencia. De
otro modo, las escuelas continuaran produciendo y reproduciendo los patrones
culturales hegemaonicos, los cuales acaban traduciéndose en xenofobia, racismo
y categorizacion social.
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Repensar politicamente el discurso dominante de la
calidad de la educacion. Mas alla de las fronteras de la
medicion y su orden'

Maria Angélica Oliva®

Una crisis nos obliga a volver a plantearnos prequntas y nos exige
nuevas o viejas respuestas pero, en cualquier caso, juicios directos.
Una crisis se convierte en un desastre solo cuando respondemos a
ella con juicios preestablecidos, es decir, con prejuicios. Tal adtitud

agudiya la crisis y, ademds, nos impide experimentar la realidad y

nos quita la ocasion de reflexionar que esa realidad brinda. Hannah

Arendt (2016, p. 271)
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RESUMEN

La Crisis de Estallido Social y Pandemia del Covid-19 contextualiza la pregunta:
Jpor qué repensar, politicamente, el discurso de la calidad de la educacion? La
politica es su lugar de enunciacion en la triade: comunidad/pluralidad, espacio
publico y la democracia como desideratum. La pregunta se sitla en el discurso
como forma de nombrar, regular, legitimar y ordenar; en los procedimientos
que controlan, seleccionan y redistribuyen su produccién; y en la relacién en-
tre discursos, los saberes y poderes. Situados en la politica educativa chilena,
desde mediados de la década de los sesenta hasta hoy, se descubre la espiral de
tension entre discursos. El discurso hegemonico de la calidad de la educacién
se sustenta, principalmente, en: la teorfa de capital humano, la ciencia hipoté-
tico-deductiva y la ideologia del eficientismo social; la ciencia y su medicién
constituye el principal dispositivo que une calidad y educacién. Es necesario
un desplazamiento hacia un discurso alternativo o instituyente, fundado en
la educacién como proceso de socializacién y en el derecho a la educacion. La
estrategia de investigacion documental y el método critico iconografico sus-
tentan la escritura de este trabajo. Los principales hallazgos, expresan la tensién
entre los discursos dominantes y alternativos. En este Gltimo, por ejemplo, el
discurso de los derechos humanos, expresa la contraposicién entre el discurso
convencional, fundado en el Derecho Internacional de los Derechos Humanos,
y un discurso alternativo en la visién intercultural y mestiza de los mismos. Las
visiones instituyentes, en ambos discursos, reconocen la tensién entre el lado
iluminado, y el lado oscuro de la epistemologia cientifica. Reconocer la pluralidad
y tensién entre los discursos, constituye un camino para abordar el fenémeno
de la desigualdad y discriminacion educativa en Chile, leitmotiv de este libro.

GRITO POR LA EDUCACION. CRISIS, DENUNCIA, REPARACION.
INTROITO?

Ha pasado casi un lustro desde que escribiese Grito por el Derecho a la Educacion.
La Marcha de los Paraguas y la movilizacion estudiantil de 2011 (Oliva, 2016). En el
eco de esas letras, este trabajo persiste en el Grito por el Derecho a la Educacion,
altenor del debilitamiento del espacio publico, caldo de cultivo para el desarrollo
de la desigualdad y discriminacion educativa.
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Denuncia, crisis, reparacion, representan la persistencia del Grito. El texto anterior
seinspird en la obra El grito de Eduard Munch y este texto, en la pintura homoénima
de Oswaldo Guayasamin, cuyo Grito posee un innegable sentido politico, donde
pintura e investigacion constituyen una diada irrenunciable. Su Grito, permite
comprender la crisis y denunciarla, obligandonos a plantear preguntas mas alla
de los juicios preestablecidos y aprovechar, asi, la ocasion para reflexionar que la
crisis brinda (Arendt, 2016). A mi me toca pintar para indagar —dira Guayasamin
(s.f.)—para que la gente vea las monstruosidades que se cometen contra los seres
humanos y se decida a actuar (Fundacion Guayasamin).

Parece posible resignificar el Grito en avenidas, calles, veredas, plazas, patios, en
fin, ferias y mercados de aldeas, pueblos y ciudades, al calor del reciente estallido
social chileno. En Santiago de Chile, por ejemplo, su plaza principal, hoy Plaza de
la dignidad, reconoce en esta propuesta ciudadana de cambio de nombre un gesto
politico que recoge el inveterado vinculo entre dignidad y derechos humanos. Un
encuentro de lenguajes de dignidad, dird Boaventura de Sousa Santos, que implicarfa:

[..] partir de un profundo conocimiento de las voces (gritos y murmullos), de las
luchas (resistencias y alzamientos), de los recuerdos (traumaticos y exaltantes) y
delos cuerpos (heridos e insumisos) de aquellas y aquellos a quienes las jerarquias
modernas basadas en el capitalismo, el colonialismo y el patriarcado han reducido
a una condicién subalterna (2019, p. 9).

La convocatoria de este libro Desigualdad y discriminacién educativa en Chile nace,
precisamente, tras el mentado estallido social de octubre de 2019, en el imperativo
de realizar, desde la universidad publica, un “aporte para el Chile que necesitamos
construir tras las demandas que se generan frente al modelo politico y econémico
vigente desde la década de los 80” (lesed-Chile, 2020). En este contexto, aparece
hermanado con El Grito de Guayasamin, donde el rostro y su gesto de dolor, horror,
desesperacion, denuncia la injusticia, asi como, la asimetria de los ojos acentta
la expresién desgarradora de horror. La boca que hace posible el grito es un con-
tinuo con la oscuridad del fondo de Ia tela, que bien puede pensarse como una

3. Laidea preliminar de este capitulo corresponde
al texto preparatorio de la conferencia inaugural del
Il Congreso Internacional Virtual en Investigacion
e Innovacién Educativa (Civinedu) organizado por
Red de Investigacion Educativa (Redine), Madrid, 8
de octubre de 2019. Inédito.
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expresion del lado oscuro de la disciplina (Oliva, 2020). Las manos acompafian al
gesto, de tamafio desproporcionado en relacion al cuerpo, mas proporcional al
gesto, al tiempo de acentuar el horror y la denuncia constituyen una exhortacién
a una accion de desagravio, a un ejercicio de reparacion.

Figura 1. Guayasamin (1983) Grito II. Oleo sobre lienzo 105 x 175 cm.

Fundacién Oswaldo Guayasamin, Quito, Ecuador Recuperado de: https://psicolog.org/sen-
tidos-en-lengua-espaola-v3.html?page=9

La persistencia del Grito, emplaza a este Grito por la Educacién en un lugar don-
de se entrecruzan pasado y presente; el espacio de experiencia y horizonte de
expectativa (Koselleck, 1993), en cuya articulacién es posible situar a los nuevos
movimientos sociales, como el estallido social, y su blisqueda de una sociedad
mas justa y equitativa; una mejor sociedad, una mejor educacion. Es lo que
convoca a este libro, la accién como GCrito de los Nuevos Movimientos Sociales,
dird Alberto Melucci (1994).

Sefocaliza el Grito por la Educacion en el discurso de la calidad de la educacién
que permite analizar el binomio poder-saber, presente en el discurso, asi como la
tensién entre el discurso dominante (instituido), y el discurso alternativo u oponente
(instituyente). El discurso dominante esta constituido por un sistema de creencias,
de marcos de referencia y narrativas objetivadas y dominantes para normalizar;
esto significa ordenar, homogeneizar, en fin, someter (Gonzalez-Ramella, 2003).
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Como lo ensefia Foucault (1999), precisamente las instituciones mantienen
la validez de esos discursos, delimitando el campo de la experiencia y el saber
posible, tal como en este trabajo la medicién delimita el campo del discurso
hegemdénico de la calidad de la educacién. Aqui hay otra clave maestra, la exis-
tencia de un discurso dominante es tal porque existe un discurso que se le opone
(instituyente), que busca instituirse. En esta relacion entre los discursos radica la
posibilidad de emancipacion del sujeto.

Grito por la Educacién se contextualiza en el orden instaurado en Chile con la
dictadura civico-militar, a partir de la promulgacion de la idea de subsidiariedad, en
la Declaracién de Principios del Gobierno de Chile en marzo de 1974, alin vigente
en nuestra Constitucién Politica. Ese orden es posible por la orquestacion de
diferentes dispositivos y discursos, ademas de la subsidiariedad, la modificacién
del sistema de financiamiento de la educacién —de un subsidio a la oferta a un
subsidio alademanda—que prepara el camino de la privatizacion de la educacién
publica, y la profundizaciéon del curriculum técnico-instrumental centrado en la
scientia y su medicion, instaurado en Chile con la Reforma de 1965 (Oliva, 2017).

¢Por qué repensar, politicamente, el discurso dominante de la calidad de Ia
educacion? Este trabajo, tentativamente, responde que el discurso hegeménico
de la calidad de la educacién, fundado en la sciencia y su omnipresente medicion,
que configura un eje con la estandarizacién, ha corroido, en medida significativa,
a la educacién La uniéon que la teoria del capital humano realiza entre calidad y
educacién y la introduccién en esta de la funcién econémicay su nocién de efi-
ciencia (Beltran, 2000), constituyen una evidencia de ello. Grito por la Educacion,
denuncia que el enfoque tecnicista de la teorfa y la practica educativa —matriz del
discurso hegemonico de la calidad de la educacién—, contribuye a la profundiza-
cion de la desigualdad educativa (Oliva, 2008). No es extemporaneo, entonces,
resaltar la cercania que sugieren las voces corroer y corromper, para referirse a
las consecuencias que el eje medicién-estandarizacién realiza en la educacion.

La tercera parte de la triada que Grita por la Educacién, es la Reparacion; una
Politica de Reparacion, cuyas fronteras son darse cuenta, denunciar los dispositi-
vos explicitos y larvados que han producido un determinado statu quo, y hacerse
cargo, esto es: desagraviar, reanimar, vivificar y alentar; en suma, restablecer lo que
se ha debilitado (Oliva, 2020). Es imperativo denunciar ese discurso hegemonico
en el ejercicio de una capacidad instituyente y recuperar el discurso alternativo
de la calidad que signifique restituir ese discurso para la educacién.

Con el propésito sefalado, el capitulo explora cuatro accesos basicos:
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e Grito por la Educacién. La politica en lugar de la enunciacién.

«  Discurso dominante de la calidad de la educacién. La denuncia como
diagndstico.

e Propuesta, en forma de puntos de apoyo para un discurso alternativo de
la calidad de la educacion.

»  Epistemologia cientifica/ Epistemicidio, a modo de epilogo.

GRITO POR LA EDUCACION. LA POLITICA EN EL LUGAR DE LA
ENUNCIACION

No en vano buena parte de la dignidad de nuestros modos de vida se
pone en juego en lo que tienen de rechazo, cuestionamiento y transfor-
macion de lo establecido como el orden normal de las cosas.

Francisco Jodar (2007, p. 18)

La opcidon por emplazar el Grito en el dominio de la politica refiere, fundamen-
talmente, al encuentro del espacio publico, la vida en comin y la formacién de
una comunidad en la pluralidad; en suma, la vida en la polis en la bdsqueda de la
democracia. Este texto tiene una actitud o disposicion de animo hacia la politica;
pretende repensar politicamente un discurso, para el caso, el discurso de la calidad
de la educacién. Esto es, distinguir, captar la especificidad de conceptos y expe-
riencias en las que estos arraigan; comprender en un ejercicio de profundizaciony
enraizamiento en el mundo comin que, también, es tomar una posicion (Arendt,
en Fuster, 2013).

Llegados a este punto, es imposible esquivar la pregunta: ;qué politica? Di-
versas posibilidades permiten activar el pensamiento que opta por la tradicion
de la filosofia politica y su Pensadora del siglo, Hannah Arendt (Cruz, 1993), aguda
observadora de las vicisitudes del tiempo de vivir.

Del conjunto de elementos que comprende la politica, se organizan dos claves:
comunidad-pluralidad y espacio publico-politica-democracia. La vida en comuny
laformacion de una comunidad, sefiala Arendt (1997), constituyen claves maestras
dela politica. Por su parte, la pluralidad es el envés de la comunidad; los que estan
presentes en el mundo comun ocupan posiciones diferentes y “Ser visto y ser
oido por otros, deriva su significado del hecho que todos ven y oyen desde una
posicion diferente” (Arendt, 2016, p. 66).
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En el vivir juntos germina la idea de lo pUblico; su génesis radica en el mundo
griego al descubrir que nuestra existencia se desarrolla en dos ambitos, uno po-
seido privadamente o esfera de la necesidad y, otro, poseido en comun, o esfera
de lalibertad, la esfera plblica. De esta manera, queda enlazado lo plblico con lo
comun, lo que significa dos fendmenos relacionados: todo lo que aparece en publico
puede verlo y oirlo todo el mundo y tiene la mas amplia publicidad posible [...]. El
término publico significa el propio mundo, en cuanto es comin a todos nosotros
y diferenciado de nuestro lugar poseido privadamente en él (Arendt, 2016). En
este contexto, en el acto politico, las leyes cumplen una funcién de garantizar la
igualdad al autorizar la posibilidad de palabras y acciones (Arendt, 1997).

Por su parte, una sociedad democratica se fundamenta en la libre circulacién de
ideas, con independencia de su popularidad, que permite a las personas estar bien
informadas; la fe en la capacidad individual y colectiva para resolver problemas;
el uso de la reflexion critica y el analisis para valorar ideas, problemas y politicas;
la preocupacién por el bienestar de otros y el bien comdn; la preocupacion por
la dignidad y los derechos de los individuos y de las minorias; la promocién de la
democracia como forma de vida; y, la organizacion de las instituciones sociales
para promover y ampliar la forma de vida democratica (Apple y Beane, 2005).

La politica como lugar de enunciacion constituye un lugar privilegiado para
situar la tensién entre lo instituido y lo instituyente, tal vez porque ella misma se
emplaza en una tensién entre lo posible (presente) y lo deseable (futuro), lo que
remite a la utopia como condicién de posibilidad, ese lugar del suefio politico que
permite la construccion de nuevos y mejores mundos comunes, conscientes que
la responsabilidad comienza en los suefios (Yeats, 1914).

DISCURSO DOMINANTE DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION. LA
DENUNCIA COMO DIAGNOSTICO

Todo sistema de educacion es una forma politica de mantener o de
modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y los poderes
que tmplican. Michel Foucault, 2005, p. 45.

Cincuentay un obreros componen la obra de la artista brasilefia Tarsila do Amaral
titulada Operdrios (Obreros), mediante la cual se intenta construir significados sobre
dos conceptos limite del discurso hegemonico de la calidad de la educaciéon: me-
diciény estandarizacion. Un concepto limite, dira Millas (1970), posibilita articular
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el pensar en su unidad, totalidad y fundamento, llevando la inteligencia al maximo
de comprension, a lainteleccién radical de la experiencia y del propio pensamiento
que la piensa. De tal modo, las ideas limite de medicién y estandarizacién sirven
para mostrar la disposicién de los elementos y discursos segiin un orden que es
funcional ala construccion de la desigualdad. Medicidn y estandarizacién poseen,
ademas, el estatus de dispositivo, o que permite distinguir un conjunto multilineal
dotado de tres dimensiones: visibilidad, enunciacion y poder, destacando su ca-
pacidad para reducir |la diferencia, homogeneizar, docilizar y maximizar la utilidad
del cuerpo, para legitimar un orden y garantizar la sujecion a él (Foucault, 2012).

Figura 2. Tarsila do Amaral. Operarios (Obreros)

Oleo, 150 x 205 cm. Museo Palacio Boa Vista. Campos do Jordao, So Paulo, Brasil. Recuperado
de: https://historia-arte.com/obras/operarios

Scientia, medicion y estandarizacién participan de la matrizdonde se gesta, ademas
del discurso dominante de la calidad de la educacion, la pespectiva tecnicista de
la teoria y la practica educativa y el curriculum técnico-instrumental. Mas, jqué
ciencia? Ciertamente, no estamos situados en las ciencias del espiritu de Wilhelm
Dilthey, ni en la Nueva Alianza de Ilya Prigogine e Isabelle Stengers. La ciencia en
cuestién refiere a un saber medido, un orden natural, causal, determinista; en suma,
cientifico. Galileo, Descartes y Newton proporcionan claves fundamentales de la
ciencia clasica, que cristaliza en la visibn mecanicista newtoniana que comprueba la
maxima galileana, que el libro de la naturaleza estd escrito en lenguaje matematico
y cuyo grado de certeza es ajeno a otros enlaces discursivos (Oliva, 2017). No es
menos relevante que Foucault (1999) descubra que todos los asuntos de medida
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se resuelven, finalmente, en los de orden, sellando un vinculo, principal para este
trabajo, entre medicion y orden.

En este lugar de enunciacién, la educacién queda desligada de la axiologia y
religada a la ciencia y su método hipotético-deductivo, mediante un proceso de
naturalizacion que la configura como una ciencia aplicada, fundada en el positivismo,
la sociologia funcionalista y el conductismo (Oliva, 2020). Fundante, ademas, de
una racionalidad técnico-instrumental, también llamada de medios-fin. Obser-
vaciones empiricas para establecer generalizaciones, busqueda de la objetividad
y de resultados eficaces son parte de su caja de herramientas; un interés técnico,
encaminado al control del ambiente mediante una accién instrumental regida por
reglas técnicas basadas en un saber empirico generado por las ciencias empiri-
co-analiticas (Habermas, 1994).

En el contexto sefalado, sciencia, medicidn y estandarizacién, permiten retomar
el discurso dominante de la calidad de la educacién que anima la marcha de estas
letras. A fines de los afios cincuenta, la teoria del capital humano engarza las ideas
de calidad y educacidn; se introduce en la idea de calidad la funciéon econémica
con su concepto de eficiencia (Beltran, 2000). En este contexto, los conocimien-
tos y calificaciones laborales que poseen los sujetos, pueden asociarse a la idea
de capital; recurso productivo clave para generar productos (riqueza), resultado
de la inversion de la persona y la sociedad (Schultz, 1961). La funcién econémica
esta en el nicleo semantico de la calidad, se miden logros y resultados, unidos a
cuestiones de eficacia, eficiencia y rendicion de cuentas (accountability) (Cassasus,
2010). La calidad es medida por los resultados del funcionamiento de los sistemas
que esa racionalidad tiende a maximizar (Blaug, 1969). El juicio sobre la calidad
es sobre la produccién, los productores y los productos, lo que conduce a la de-
finicién de factores, estandares, medidas (indicadores de calidad) y funciones de
productividad. Asi se asimila la calidad a su medicién (Beltran, 2000).

Puede observarse, pues, que la medicién es el principal dispositivo de la
matriz que une calidad y educacién. La calidad queda engarzada a la ciencia hi-
potético-deductiva, sumediciény al fenédmeno de la estandarizacion funcional
y funcionaria de una racionalidad técnico-instrumental, que intenta conformar
las instituciones educativas al modelo empresarial. Ello justifica que, en este
trabajo, los conceptos de medicién y estandarizacién sean conceptos limite
para explicar cdmo nace, circula y se distribuye un discurso dominante. Baste
atender al régimen de verdad que la sciencia establece a menudo, naturalizado
y cosificado, extraviando sus bases axiolégicas, histéricasy, ciertamente, politi-
cas; aparece como algo dado, situado en la esfera de lo natural y desligado de la
accién politica libre, consciente y responsable que hace a la auténtica politica.
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Este discurso dominante de la calidad de la educacién adquiere plenitud en
nuestro pais, en la Politica Nacional de Evaluacion, donde es posible observar,
sobre un sustrato de permanencias, los cambios. Asi, por ejemplo, la pedagogia por
objetivos instaurada en la Reforma de 1965 y su racionalidad técnica instrumental
es profundizada en la dictadura civico-militar chilena, que posee como una de sus
banderas de lucha la creacién y consolidacién de una matriz del orden neoliberal
mediante los dispositivos ya sefialados. Asi, con el prop6sito declarado de mejorar
la calidad de la educacion se desarrolla, a partir de 1982, el Programa de Evaluacion
del Rendimiento Escolar (PER), que asocia el discurso de la calidad al rendimiento
del estudiante, medido con referencia al nivel de logro de los objetivos formulados
en el curriculum; todo ello regido por el interés de orientar su funcionamiento,
seguin una légica de mercado. Un instrumento de mercado de la politica estatal
activa (Bellei, 2002).

El mentado discurso dominante se mantiene, con la creacion del Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacién (Simce) en 1988 (Corvalan, 2003). En este
contexto:

Una vez recuperado el pais de la crisis econdmica y consolidado el proceso de
municipalizacién y financiamiento via subvencion, las autoridades educacionales
del régimen militar insistieron en la idea de completar el modelo de mercado en
educacién. Para ello crearon el Simce, esta vez administrado desde el Ministerio
de Educacion (Bellei, 2002, p. 1).

La obra de Tarsila do Amaral que inspira el desarrollo de estas letras, adquiere un
renovado sentido a la luz del texto y contexto de la teoria del capital humano y
su légica fundante del discurso dominante de la calidad de la educacion. Por su
parte, el lado oscuro de la ciencia, su medicién y estandarizacién, como conceptos
y dispositivos limite, denuncian la forma politica de mantener o de modificar la
adecuacion de los discursos con los saberes y los poderes que implican (Foucault,
2005), en la configuracion del discurso neoliberal y su légica. Denuncia, a modo
de diagndstico, que estas letras comprometen en una reflexién y accién politica
de empatia y solidaridad con el gesto de obreros y obreras, cuya dignidad queda
vulnerada a instancias de un orden dominante.
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PROPUESTA, EN FORMA DE PUNTOS DE APOYO, PARA UN DISCURSO
ALTERNATIVO DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

El capitalismo neoliberal requiere un sistema educativo que se redusea a la sim-
ple funcion econdmica de producir “capital humano”. EStd buscando constante-
mente también nuevas maneras de obtener beneficios de los servicios piiblicos [...]
Necesitamos con urgencia tmprimir una direccion diferente a la educacion.

No podemos limitarnos a hacer mds eficaces las escuelas; tenemos que ser mds
radicales y repensar la educacion para una era de globalizacion. Terry Wrigley

(2007, p. 12)

Repensar, politicamente, el discurso de la calidad de la educacién, exige impulsar
un desplazamiento desde un discurso dominante hacia un discurso alternativo,
instituyente u oponente en Todos los colores (Figura 3), como se titula la obra de
Nemesio Antlinez que inspira el desarrollo de la seccién. En un referente arqui-
medeano, se consideran dos puntos de apoyo: la educacién como socializacién y
la educacién como un derecho, expresada en el derecho a la educacion.

En su vertiginosa carrera a la transformacion en una ciencia aplicada, la educacion
se desliga de su fundamento axiolégico y supedita su funcién sociocultural en la
triada scientia, medicién y estandarizacién. Asi, frente al capitalismo neoliberal que
requiere un sistema educativo reducido a la funcién econémica de producir capital
humano (Wrigley, 2007), la tradicion pedagdgica rescata el inveterado vinculo entre
cultura y educacién y la funcién sociocultural.

Figura 3. Todos los colores, Nemesio Antdnez (1984)

e

Recuperado de: https://nemesioantunez.wordpress.com/2013/02/15/todos-los-colores/
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La educacién, como proceso de socializacion, comprende tres procesos imbri-
cados: reproduccion, traduccién y transformacion de la cultura en los sistemas
educativos. De alli se sigue, pues, que la institucién educativa, como institucion
social, responda a dos funciones, en apariencia contradictorias: la reproducciény
el cambio. Debe mantener sus funciones bésicas en relacién con el sistema social
global (reproduccién), a la vez que favorecer las condiciones para su renovacion
y, llegado el caso, su transformacion (resistencia, oposicién, cambio) (Granados,
2003; Fernandez Enguita, 1997). En este contexto, la educacion posee, también,
una funcién politica porque “la politica trata del estar juntos y los unos con los
otros de los diversos” (Arendt, 2015, p. 131).

La institucion educativa y su orden disciplinario expresa, también, otra tension
entre el lado oscuro o vicioso de la disciplina y su lado iluminado o virtuoso (Oli-
va, 2019); el primero vincula orden disciplinario y orden de la scientia, donde “un
saber, unas técnicas, unos discursos ‘cientificos’ se forman y se entrelazan con la
practica del poder castigar”, dird Foucault (2008, p. 29) y, el sequndo, que refiere
al espiritu del orden que hace a la educacion (Comenius, 1971), y cuyo espiritu es
la moralidad (Durkheim, 2002).

La tensidn entre traduccidn, reproducciény produccién asegura, por lo demas,
la continuidad de las instituciones en contextos y épocas distintas con caracteris-
ticas y modelos diversos (Granados, 2003). En suma, la funcién sociocultural de la
educacién, como proceso de socializacion es, principalmente, de reproduccién
social; la misma sociedad persigue autorrecrearse. A la vez aparece el reto de su
capacidad instituyente que alienta su potencial transformador; reproduccion y
produccidn social, constituyen dos claves de la constitucién sociohistérica de la
educacién, aspecto que se debe tener presente a la hora de repensar el discurso
de la calidad de la educacion.

En el contexto de la investigacion que sustenta este trabajo, se examinan
criticamente las politicas educativas chilenas desde la perspectiva del derecho a
la educacién (Oliva, 2020) donde se sitlia el discurso dominante de la calidad de
la educacion. Como Propuesta, el capitulo plantea instituir el derecho a la edu-
cacion en dos puntos de apoyo para repensar politicamente la tensién entre el
discurso instituido e instituyente del derecho a la educacién. Uno es la pregunta:
;qué derecho a la educacién?, inscrita a su vez en la pregunta: ;qué derechos
humanos? Ambas bosquejadas en la tradicion del derecho internacional de los
derechos humanos y que buscan respuesta en uno de los discursos alternativos
a esos derechos, la perspectiva de Reconstruccién Intercultural.

Los derechos humanos constituyen garantias juridicas universales de respeto,
proteccion, no discriminacién, individuos y grupos contra acciones y omisiones
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que interfieren con las libertades y los derechos. Sus principios transversales son:
la no discriminacién y la igualdad, la participacién, el acceso a la reparacion, el
acceso a lainformacion, la rendicién de cuentas, el Estado de derechoy la buena
gobernanza (Oacnudh, 2012).

Los derechos humanos son inherentes a la personay estan fundados en el res-
peto a la dignidad y al valor de cada ser humano. La dignidad es fuente de todos
los derechos que sustentan la indivisibilidad del conjunto de las categorias de los
derechos humanos (Habermas, 2010). Frente a estos derechos, el Estado tiene las
obligaciones principales de respetar, garantizar, proteger y promover (Nash, 2010,
2012; Tomasevki, 2003, 2006).

En este marco, el derecho a la educacién constituye un ejemplo de la indivisibili-
dad einterdependencia de todos los derechos humanos y es apertura a todos ellos
(Comité Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (DESC), 1999; Tomasevski,
2003, 2006). Regula la obligacién del Estado de respetar, proteger, garantizar y
satisfacer o tomar medidas para cumplimiento del derecho a la educacién, en sus
atributos de cobertura, accesibilidad, aceptabilidad y calidad (Nash, 2010, 2012;
Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales [Oacnudh]México, 2010).

Reparese en la evolucion del derecho a la educacién: la garantia de acceso
universal a la escuela, escolaridad obligatoria y obtencién del certificado escolar
evolucionan hacia el derecho a una educacién de calidad que incorpora nuevas
dimensiones, tales como: logros de aprendizaje y calidad de la educacién; docentes
y calidad de la educacién; clima escolary su relacion con la calidad de la educacion;
educacion para la ciudadaniay calidad de la educacién, situando a la calidad de |a
educacién en el centro del derecho a la educacién (Unicef-Unesco, 2008).

Latension entre los discursos instituido e instituyente, leitmotiv de este trabajo,
también se manifiesta en los derechos humanos y en el derecho a la educacion.
Ejemplo de lo anterior es la perspectiva intercultural de los derechos humanos
desarrollada por Boaventura de Sousa Santos (2010), que examina criticamente
postulados fundamentales del discurso dominante o convencional de los derechos
humanos en la tradicién del Derecho Internacional de los Derechos Humanos.

No hay epistemologias neutrales, sefiala Boaventura de Sousa Santos (2016), el
colonialismo ha sido una dominacién epistemoldgica; un devastador epistemicidio
causado por las ciencias modernas eurocéntricas (De Sousa y Sena, 2019). Las
epistemologias del sur constituyen una manifestacion del discurso instituyente:

Se trata del conjunto de intervenciones epistemoldgicas que denuncian la
supresion de saberes llevada a cabo en los dos Ultimos siglos por la norma episte-
moldgica dominante, valoran los saberes que resistieron con éxito y las reflexiones
que han producido e investigan las condiciones de un didlogo horizontal entre
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conocimientos. A ese didlogo entre saberes lo llamamos ‘ecologia de saberes’ (De
Sousa y Meneses, 2014, p. 7).

La constelacion de los derechos humanos, en su version hegemonica o con-
vencional, vive hoy un momento de turbulencia. La reconstruccién intercultural
cuestiona, entre otros, la concepcién de dignidad, su pretension de universalidad
y las limitadas posibilidades de emancipacion. En este sentido, la nocién de digni-
dad humana se constituird decisivamente en las luchas histéricas que la reclamen
y la nombren. Las humanidades emergentes deberan confrontar los derechos
humanos occidentales instandolos a dialogar (De Sousa y Sena, 2019). Como se
ve, los derechos humanos

[..] pueden sertanto de poder, como de resistencia, tanto de hegemonia como
de contrahegemonia [...] se tendrian que reinventar, entablando didlogo con otras
gramaticas de dignidad, para la superacién de las exclusiones abismales instauradas
por la arrogancia monocultural del paradigma occidental moderno que las concibié
el otro lado de la linea abismal (De Sousa y Sena, 2019, pp. 17 y 18).

La concepcién contrahegemonica de los derechos humanos “tendria que ser
siempre intercultural, a través de diferentes ontologias politicas que, en cada lugar
y tiempo, en la contingencia de las luchas, redefinen y amplian las gramaticas de
la dignidad humana” (De Sousa y Sena, 2019, p. 20).

Dadme un punto a apoyo sélido y seguro y podré levantar el Cielo y la Tierra, sostuvo
Arguimedes en la antesala de su invencién de la palanca. Esta en el propésito de
la presente seccidn, rescatar esta maxima y proponer dos puntos de apoyo: la
educacién como socializacién y la educacién como un derecho expresado en el
derecho a la educacién. Ambos aspectos permiten cuestionar el lado oscuro de
la ciencia y su papel normalizador, mediante la medicién y la estandarizacion. Sin
embargo, también es relevante descubrir la profunda tension entre lo instituido
y loinstituyente en el corazén del derecho a la educacién, entre una postura he-
gemdnica o convencional y una contrahegemanica, la concepcion intercultural y
mestiza de los derechos humanos. Todo lo cual permite recordar que, precisamente,
esta tension entre los discursos es condicion necesaria para la emancipacion del
sujeto, donde se juega la dignidad de nuestros modos de vida, dira Jédar (2007).
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EPISTEMOLOGIA CIENTIFICA/EPISTEMICIDIO. EPILOGO

O futuro pode comecar hoje.
Boaventura de Sousa Santos (2020, p. 25)

Este texto se ha escrito en tiempos de profundas crisis, que ponen en tela de juicio
la supuesta virtud del sistema neoliberal y su orden: el Estallido Social, que irrumpid
en Chile en octubre de 2019 y la pandemia del coronavirus, que se manifiesta en
China ya a fines del afio 2019 y, desde ahi, urbi et orbi. En estas crisis, lo local y lo
global muestran el caos detras del aparente brillo de la cultura del mercado y su
orden. Ellas desnudan la pobreza, la miseria, el desamparo, la fragilidad, vinculadas
con la desigualdad y la discriminacion social y educativa, fenémenos donde se
entrecruzan pasado y presente, experiencia y expectativa (Koselleck, 1993).

De alguna manera, la convocatoria a participar en la escritura de este libro ha
tenido un caracter anticipatorio; en este sentido, el presente capitulo recoge el
desafio a repensar politicamente el discurso dominante de la calidad de la edu-
cacion, en su triada ciencia, medicién y estandarizacion, desde la denuncia de su
complicidad con el sistema neoliberal responsable, en medida significativa, de
las sefaladas crisis.

La idea de discurso, como forma de nombrar, ordenar y legitimar, se concibe
en el estatuto de un dispositivo utilizado para indagar en la tensién entre un
discurso dominante, hegemonico e instituido, y otro instituyente o alternativo
que, pertinazmente, se le opone; hegemdnico/contrahegeménico, dird Boaventura
de Soussa Santos (2019). Para esta singular relacién entre discursos, se utiliza la
palabra tensién, que se muestra como un fenémeno permanente y donde radican
las posibilidades de emancipacién del sujeto.

Frente a la tension principal entre el discurso dominante y alternativo de la
calidad de la educacion, el capitulo muestra otras tensiones entre discursos;
la principal, entre la concepcién convencional o hegemonica de los derechos
humanos, fundado en el Derecho Internacional, y la concepcién Intercultural y
mestiza de los mismos, fundado en los planteamientos de Boaventura de Sousa
Santos (2014, 2019, 2020). Esta tensiones aparecen vinculadas con el lado oscuro
de la epistemologia cientifica (Oliva, 2020), responsable de un epistemicidio,
segln Boaventura de Soussa Santos (2019).

Estaidea de tensidn entre los discursos, entre virtud y vicio, en el lenguaje de
la Politica de Reparacién (Oliva, 2019, 2020), adquiere una relevancia inusitada
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al advertir, con Foucault (1999), el papel que las instituciones al delimitar lo po-
sible, loincluidoy lo excluido, en fin, lo legitimo, desempefian como dispositivo
principal para la mantencién del discurso dominante. Esta es la idea que resalta
el subtitulo de este capitulo, Mds alld de las fronteras de la medicion; o sea, mas
alla de los limites, por ejemplo, del orden institucional del Chile reciente y su
politica curricular fundada en la racionalidad técnico-instrumental, cuna del
discurso dominante de la calidad de la educacién que, pese a que existe evi-
dencia nacional e internacional, de constituir una maquina para la desigualdad,
se mantiene vigente en la actual politica curricular (Oliva, 2008, 2017, 2020).

Lo anterior, representa un problema socioeducativo, ético y politico que
ha de ser enunciado en el lugar de la politica. Las fuentes iconograficas que
ilustran este trabajo asi lo expresan: el grito que denuncia; la estandarizacién
que sojuzga y conformay el espacio publico, en todos los colores de la politica,
habitat para la propuesta de discurso alternativo de la calidad de la educacion.
Todo lo cual, puede ser una apertura a la pregunta que aproveche la capacidad
instituyente que existe en las crisis, para pensar politicamente en otra educacion,
sustentada en la mejor tradicién de la experiencia pasada y en su reinvencion
critica hacia el horizonte de la expectativa. Aperturas que, también, consideran
el lado iluminado de la filosofia natural y la scientia desmarcandose con decisidn
de su lado oscuro y vicioso, del epistemicidio provocado y que potencialmente
puede provocar. Este es, finalmente, el sentido de plantear, con Boaventura de
Sousa Santos (2020): el futuro puede comenzar hoy.

Santiago de Chile, Crisis de Estallido Social y Pandemia,
Solsticio de tnvierno de 202o0.
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Justicia social como eje de la Formacion Inicial
Docente

1lich Silva-Peiia
Departamento de Educacion
Universidad de Los Lagos
IESED-Chile

“Todo sube, no dan trequa

Y al final los que son pobres son mds pobres
Y los ricos son mds ricos

La miseria,

esa es la condena por girar en esta rueda
No puede sequir asi,

tenemos que cambiarlo”

Basta. Los Visqueg (2011)

RESUMEN

En este capitulo el autor propone considerar la justicia social como eje de la for-
macién en el profesorado. En el documento relata experiencias internacionales y
nacionales que consideran a la justicia social como parte del proceso formativo.
Asi, nos entrega las experiencias de programas de formacién docente en Estados
Unidos que convocaban a sus estudiantes a la participacion politica. También
otorga antecedentes de la formacién docente al interior del Movimiento de los
Trabajadores Rurales sin Tierra (MST) en Brasil. Por tltimo, en su exposicién nos
comunica ejemplos particulares en Chile que podrian servir de antecedentes
para la construccién de propuestas mas generales en los procesos formativos
de docentes. Asi, culmina su texto proponiendo que la formacién docente en
Chile debe ser antineoliberal, anticolonial y antipatriarcal.

ESE 18 DE OCTUBRE
Hasta lo cantaron. Aunque habia muchos indicios de un malestar social, para

algunos/as el movimiento que irrumpié a fines del afio 2019 en Chile parecia
impensable. Estoy de acuerdo con que no habia claridad acerca del momento,
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intensidad, extension e impacto. Un levantamiento popular de esas caracteristicas
pareciaimpensable en el Chile neoliberal consumista. Sin embargo, el 18 de octubre
fue uno de esos dias que muestran nuevos caminos. Un pais entero levantandose
con un clamor que se venia incubando desde hace mucho tiempo: la necesidad de
unavida mas digna, justicia social y una democracia real. Aquel octubre exploté la
rabia contenida. Si, “la rabia, esa emocién que busca lajusticia, es la que se tomo
las calles” (Silva-Pefia y Paz-Maldonado, 2019a, p. 200).

Varios afios llevabamos desde el comienzo de lalarga transicion a la democracia.
Como decfa una de las consignas del movimiento No son 30 pesos, son treinta afios.
Un movimiento que parecié al principio un malestar estudiantil, se transformé en
la lucha de todo un pueblo. Ese salto al torniquete en el tren subterraneo fue un
acto de rebeldia comparable al de Rosa Parks en Alabama, Estados Unidos, hace
sesenta y cinco afos atras, y que aln tiene sentido. Aquel salto al torniquete fue
el detonante para alzar la voz de todo un pais. Las demandas que se instalaron
en el clamor popular fueron muchas. Aquello que comenz6 como una discusion
por el precio del transporte publico pasé pronto a ser un listado de reclamos
acumulados en el tiempo.

Tengo el recuerdo de un cartel que colgaba en lareja de una casa mostrando un
listado de demandas. Desde la educacion gratuita a sancionar la colusion. Desde
el derecho al agua hasta el término de las AFP. Quizés, una muestra del conjunto
de reivindicaciones unidas en dos conceptos: Dignidad y Justicia Social. Un pais
mas justo solo es posible construirlo a través de un cambio de modelo. ;Cual? Ese
sera el debate. Es probable que continuemos discutiendo por muchos afios sobre
el modelo que queremos como pais. Sin embargo, existe una claridad: la mayoria
de chilenos y chilenas quiere el término de este modelo neoliberal extremista.

Ese gran grito por la justicia social es una forma de sintetizar las demandas so-
ciales planteadas. Sin duda, es un punto importante comprender cémo esa rabia
acumulada explota, como fue creciendo el mar de gente en las calles de Santiago
y cdmo se extendié por todo el territorio. Dentro de las diferentes preguntas que
se generan, necesitamos saber a qué nos referimos con el término justicia social.
Como hemos descrito en textos anteriores, hablar de justicia social es mas que
solo un problema de distribuir recursos (Silva-Pefia, 2017; Silva-Pefia et al., 2018;
Silva-Pefa y Paz-Maldonado, 2019b).

El foco de este capitulo es sobre la formacion inicial docente en el contexto
de un Chile mas justo. La pregunta especifica es: scémo, desde la formacién de
profesores y profesoras, contribuimos a esta necesidad de una sociedad mas justa?
Ahora, en el nuevo Chile que nace, necesitamos un nuevo tipo de docencia. Por
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tanto, requerimos formar esos nuevos y nuevas docentes. En este camino advierto
que el texto tiene mas preguntas que respuestas. Es el comienzo de un marco de
analisis sobre la formacion inicial docente en el nuevo Chile. En este capitulo el
principal objetivo es levantar cuestionamientos que surgen como posibilidades.
También, tengo la pretensién de incitar la eclosiénde nuevas preguntas.

FORMACION DOCENTE PARA LA JUSTICIA SOCIAL'

Enmarcados ya en una concepcion de justicia social amplia, en esta seccién planteo
una gama de diferentes conceptos de justicia social. Ademas, me posiciono acerca
de las concepciones que abrazo en el marco de la formaciéon del profesorado.
Como he enunciado en la introduccién, la mirada distributiva restringe la justicia
social solo a un aspecto. Aunque esa vision es la primera que surge al momento
de agitar las banderas por el cambio social.

Justicia social desde la mirada de la redistribucion

Cuando escuchamos referencias al concepto de justicia social, en general, es
una alusién a la perspectiva redistributiva (Rawls, 2012; Vidal, 2009). En términos
globales, esa posicién tedrica alude a la redistribucion de bienes o recursos como
una forma de lograr justicia social. Adscribo a una perspectiva que comprende esta
vision de justicia social. Sin embargo, la considera insuficiente. Apelo a una justicia
social que vaya mas alla de los aspectos materiales; que encarne los conceptos de
reconocimiento y participacion dentro de esta (Lobatdn, 2018; Schilling y Sanchez,
2020; Silva-Pefa, 2017; Silva-Pefna, Paz-Maldonado, 2019).

Justicia social desde la mirada del reconocimiento

El concepto de justicia social al que adscribo recoge la perspectiva del recono-
cimiento. Es decir, existen colectivos, en distintos dmbitos, excluidos a través de
la historia. El reconocimiento de esa marginacion sistematica seria una forma de
construir justicia social (Fraser, 2008). Esta propuesta alude a que la justicia social
solo es posible si ademas de considerar la redistribucién de bienes, se hace un
reconocimiento a esas poblaciones excluidas.

Justicia social desde la perspectiva participativa

En esa misma direccién, consideramos el concepto de participacién. Una justi-

1. Esta seccion estd basada en Silva-Pefia (2017) y
Silva-Pena y Maldonado (2019).
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cia social participativa apela a ir mas alla del reconocimiento (Young, 2011). Por
ejemplo, en el dmbito de la formacién docente esto significa la participacién de
las comunidades marginadas y las personas pertenecientes a esas comunidades.

Justicia social comprendida como accion

Aln con estos conceptos iluminadores, comprender la justicia social como accion
constituye un paso mas alla (Griffiths, 2003). Esta mirada apela a una justicia
social considerando el concepto de utopia, como una blsqueda permanente.
Asi, justicia social serfa un proceso inacabado mas que una meta que cumplir.
En ese espacio vemos una posibilidad pedagdgica para ir construyendo justicia
social dia a dia.

Justicia social practica

Desde ahi, apelamos al concepto de justicia social como practica, o también
llamada justicia social practica (Caine et al., 2017; Seiki et al., 2018; Silva-Pefia y
Paz-Maldonado, 2019a). Este concepto dice relacién con el accionar cotidiano
en lasalade clases. En el aula ponemos en juego todas estas visiones de justicia
social. Considerar el concepto de justicia social practica significa repensar las
posibilidades de accién en ese microespacio llamado aula.

Enresumen, existen diversos caminos para abordar la justicia social. No obstan-
te, me parece importante aclarar el posicionamiento que adoptamos. La mirada
conceptual a la cual adscribimos tiene implicancias en nuestro actuar. Habra
momentos en que la justicia social se enarbole como una bandera transversal.
Y cuando sean esos tiempos, la diferencia entre una definicion u otra tomara
importancia. La profundidad de nuestras transformaciones dependera de esa
distincion conceptual. También esas distinciones tienen implicancias en nuestra
vision del trabajo cotidiano en la formacion inicial docente. Aln, considerando
que existen diferentes miradas del concepto, tomaré distancia de la discusién
y nos referiremos en su término mas global.

Justicia social a través de la formacion docente

Durante los Gltimos afios han aumentado las publicaciones sobre formacién
docente y justicia social. En esta seccion realizo una muestra de trabajos publi-
cados en los Ultimos cinco afios en nuestro pais. Como advertencia, sefialo que
esta lejos de ser una seleccion exhaustiva en materia de formacién docente para
la justicia social en Chile. Al contrario, mds bien es una seleccién intencionada
con el fin dejustificar el argumento sobre la necesidad de repensar la formacién
inicial docente a la luz de los hechos histéricos recientes.
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Por una parte, es posible ver el abordaje de |a justicia social en la formacién inicial
docente desde una mirada mas estructural. Encontramos trabajos que plantean
la necesidad de incorporar la justicia social al sistema de desarrollo profesional
docente instalado hace pocos afios (Fernandez y Madrid, 2020; Gonzalez-Garcia,
2018; Pefa-Sandoval y Montecinos, 2016). Estan quienes plantean la incorporacién
de lajusticia social en el curriculum explicito de los procesos formativos docentes
(Murillo y Reyes, 2015; Sepulveda-Parra et al., 2016). En textos como los citados
podemos encontrar una mirada que propone claramente una transformacién
desde un campo mds macro. La discusién en ese sentido se vuelca a la politica
profesional, esa que se da en los pasillos del Congreso Nacional, en el Consejo de
Rectores o en el Gobierno de turno. La perspectiva académica desde las facultades
de Educacién (también con un componente politico) a veces tiende a centrarse en
la ejecucion de las politicas disefiadas por el Banco Mundial (acatadas por el Minis-
terio de Educacion). Existe poco espacio para el disenso cuando el financiamiento
esta en cuestion. Si desde la academia hace alglin tiempo se visualiza la necesidad
de transformacién, ;qué impide que tomemos esa mirada y la hagamos parte del
curriculum en la formacién de docentes para este nuevo pais que se configura?
He aqui unatarea importante para quienes estan tras la (re)construccion curricular
de las carreras de pedagogia.

Por otra parte, encontramos textos que mencionan la justicia social en un ambito
micropolitico (Silva-Pefia et al., 2019). Por ejemplo, junto a unas colegas escribimos
acerca de lajusticia social y la perspectiva de género en la escuela (Silva-Pefia et al.,
2018). Através de unaindagacién narrativa, junto a las historias de una educadora
de parvulos principiante, reflexionamos sobre las teméticas enunciadas. En especial,
el texto focaliza en la presencia de la cultura patriarcal en la escuela. Desde ahi,
plantea preguntas acerca del quehacer en las facultades de Educacién. Otro punto
queincorpora al andlisis es la discusién, desde la perspectiva de Lagarde (2012), de
la sororidad en el mundo docente. Asi, nos referimos a una necesidad de formarse
en justicia social desde una perspectiva de género. También hay textos que, si bien
no se refieren al concepto de justicia social, abordan las injusticias sociales en el
ambito de la formacién docente. Como ejemplo, la propuesta de Garcia-Huidobro
y Montenegro (2020). Las autoras realizan un proceso de formacién inicial docente
en el que se utiliza la indagaciéon personal acerca de los significados de |a violencia
de género. Esta accién formativa, realizada en el ambito de la didactica del arte,
entrega una mirada de la justicia social practica mencionada en la seccién anterior.

En el ambito de la practica docente, también vemos la posibilidad de incorpo-
rar los conceptos de justicia social. Un ejemplo de ello es la practica docente en
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contextos de trabajo comunitario (Schilling, 2018). A partir de los aprendizajes en
territorios asolados por el terremoto del 2010, Schilling (2018) plantea la posibi-
lidad de construir una serie de “orientaciones para la formacion de profesores en
espacios de reconocimiento reciproco” (p. 169). De esta manera la formacion inicial
docente se convierte en una posibilidad para la construccién de espacios conjun-
tos imbricados con la comunidad. Asi también, las necesidades que surgen de la
comunidad forman parte del proceso pedagdgico. De alguna manera, la practica
docente pasa a ser un espacio de construccién de justicia social, al proponer un
cambio en las practicas de formacién inicial docente (Schilling y Sanchez, 2020).
Este ejemplo también muestra cdmo esos microcambios, a veces considerados
diminutos, a veces vistos como marginales, son capaces de interrogar cambios
estructurales.

Otra perspectiva apela a la incorporacién de lo emocional desde el ambito de
la justicia social (Silva-Pefa y Paz-Maldonado, 2019b). En un articulo reciente, a
través de una reflexion autobiografica, relatamos encuentros extracurriculares
en medio del movimiento social. Esta reflexion muestra la confluencia entre un
formador de docentes y sus estudiantes al calor de |a protesta. La referencia es a
una actividad fuera de la formalidad académica, pero que podria ser mas amplia,
mas sistematica. Cuando digo mas sistematico, me refiero a que sea parte del
curriculum explicito. Porque aqui no hablamos de la educacién emocional en una
perspectiva neutra. Nos referimos a la necesidad de educar en esas emociones que
se entretejen en la blsqueda de la justicia social (Mujica, 2020; Mujica; Inostroza
y Orellana, 2018; Silva-Pefa y Paz-Maldonado 2019b).

Aunque la justicia social en el dmbito de la formacién docente lleva un tiempo
desarrollandose en nuestro pafs (Pefia-Sandoval, 2011), durante los tltimos cinco
afios se han escrito propuestas especificas como las citadas en los parrafos ante-
riores. De todos modos, pienso que se hace necesario que dichas propuestas se
hagan parte de los cambios en la formacién inicial docente. La idea de este texto
es inspirar la discusion en torno a estas transformaciones.

POSIBILIDADES DE CAMBIO EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE

Cuando con Julio Diniz Pereira y Ken Zeichner pensamos en compilar estudios
en torno a la formaciéon docente y la justicia social propusimos el titulo Justicia
social: la dimension olvidada de la formacién docente (Silva-Pefia; Diniz-Pereira,
Zeichner, 2017). Nuestra reflexion enfatizaba en ese trabajo el abandono de la
justicia social en el ambito formativo. En ese texto, hay al menos tres ejemplos
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histéricos de excepciones a este olvido. Por una parte, Zeichner (2017) y Rod-
gers (2017) se refieren a dos programas en Estados Unidos (EE. UU.), en épocas
diferentes. También, Diniz-Pereira (2017) nos sefiala un ejemplo de formacion
docente al alero del MST en Brasil.

Zeichner (2017) se refiere a un programa ejecutado en el New College de
Nueva York. Una experiencia que durd entre el 1932 y el 1939. En este programa
de formacién se incentivaba al estudiantado a ser parte de los movimientos
transformativos de la época. Incluso, otorgando créditos en sus cursos por la
participacion en dichos movimientos. Esta revision —que es posible verla de
modo mas extenso en Liston y Zeichner (1991)—, sefiala que habria, al menos
en EE. UU. una tradicién diferente en la formacién del profesorado. Dicha co-
rriente esta mas bien centrada en el desarrollo de docentes comprometidos con
la transformacion social de su entorno. Esa tradicion enmarca otros ejemplos,
como el que sefalo a continuacion.

Rodgers (2017) se refiere a la escuela de Putney, donde se planteaba la opcién de
constituir a los/as docentes en lideres de la transformacion social. Este concepto
se volcaba en un curriculum que considerd los avances del movimiento por los
derechos civiles. En Putney se expresaron de forma explicita en el curriculum
temas como el racismo, la no violencia o la sustentabilidad. Ademds, existia una
vision de construirse en didlogo con quienes eran protagonistas de los movi-
mientos sociales. Un ejemplo de aquello eran las visitas guiadas en las que se
realizaban conversaciones con dirigentes sociales. Uno de esos encuentros fue
con Rosa Parks, aguella mujer afrodescendiente que a través de su jBastal detond
un movimiento politico histérico. Ademds, la experiencia de vivir en comunidades
especificas era parte de la formacién, incorporando una permanente reflexién
de los temas propuestos. Asi, a principios de los cincuenta y hasta mediados
de los sesenta se generd una escuela de formacién que ponia en el centro una
combinacién de aprendizajes en torno a la justicia social. Aquellos/as docentes
eran formados a partir de un desarrollo conceptual rupturista; la vivencia de
dichos conceptos y la reflexion eran parte fundamental de las propuestas de la
escuela de Putney.

Un tercer ejemplo que se visita en dicho texto, es el que investigd Diniz-Pe-
reira (2017) acerca de la formacién de docentes del MST en Brasil. Ahi, el autor
desarrolla el proceso de construccién curricular en torno al movimiento del
campesinado brasilefio. La propuesta esta centrada en preparar docentes mili-
tantes, criticos y contrahegemonicos. En dicha formacién, sin dejar de lado una
preparacién de caracter técnico, se incorporan la preparacién politica y cultural
como elementos de la formacién docente (Caldart, 1997). Con Paulo Freire (1978)
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como referente, los conceptos de la educacion popular se sistematizan en una
propuesta formativa critica. Y, como dice Diniz-Pereira (2017), mas alla de nuestra
postura ideoldgica, la formacién docente en el contexto del MST nos entrega
lecciones sobre como preparar docentes mas alla de la racionalidad técnica.

En el caso de Chile, se hace necesario redescubrir ejemplos especificos de
formacion docente de caracter transformativo. Por ejemplo, en nuestro pais, la
cultura implementada en las escuelas normales promovia un activismo social
(Olivos, 2019; Pérez, 2017; Zemelman y Lavin, 2012). Por la misma razén, es im-
portante volver a revisar los principios orientadores de la formacién docente
antes de la dictadura civico-militar (Olivos-Gonzalez et al., 2020). Aqui, hay una
tarea pendiente en torno a la construccién de la memoria histérica sobre la for-
macién docente para la justicia social. La busqueda de experiencias progresistas
en el proceso de formacién del profesorado, sin llegar a una idealizacion de las
escuelas normales, es una tarea pendiente.

Esta revisién de experiencias la hago considerando el movimiento que se levanto
en octubre del 2019. Tal como se concibe una demanda politica para una nueva
constitucién, la formacién docente debe responder ante un movimiento social
de tamafia magnitud. De ser un “componente olvidado” (Silva-Pefia et al., 2017),
lajusticia social debe pasar a ocupar un espacio al centro de la formacién inicial
docente. Por supuesto que no puede ser el Unico eje, pero es imprescindible a
la luz de los requerimientos nacionales.

LA FORMACION INICIAL DOCENTE EN EL FUTURO PROXIMO

Quien haya participado de alguna manifestacién en la rebautizada plaza de la
dignidad o en alguna regién de Chile, recordara esa sensacion de territorio libre.
Al menos yo, al cerrar los ojos, vuelvo a revivir ese clamor por un cambio. Esa
gran cantidad de banderas flameando, al ritmo de gritos y tambores, mientras
la primera linea resistia la represion. Banderas mapuche, feministas y de las di-
sidencias sexuales destacaban en el mar de gente. Desde ese espacio, podemos
sefialar que esa lucha levant6 la bandera de la dignidad. La emocién de la dignidad
como una forma de decir jBasta! a la injusticia.

Al escribir este capitulo, pienso que ese 18 de octubre comenzamos una bisqueda
colectiva por otros tipos de justicia social, mas alla del caracter redistributivo.
Continuador de movimientos sociales con décadas de lucha, al levantamiento
popular del 2019 confluyen diferentes injusticias. Las reivindicaciones, antes
sectorizadas, hoy toman un caracter unitario. Sin renunciar a las particularida-
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des, surge la conviccion de que necesitamos construir un nuevo espacio social
nacional. Desde ahi nace la convocatoria a elaborar una nueva Constitucién como
un elemento central de cambio estructural.

Una vez derribada la Constitucién generada en la dictadura civico-militar, se
abrirdn nuevos horizontes para el pais. El movimiento iniciado el 18 de octubre
empujé los limites de lo posible. Una formacién docente para la justicia social, en
este nuevo contexto, significa plantearse nuevas preguntas. Los cuestionamientos
que movilizarian estas propuestas son, desde mi perspectiva, de varios tipos. Por
una parte, tenemos preguntas desde el nivel macroestructural, tales como: squé
tipo de revision curricular desarrollara cada universidad a la luz de este nuevo
camino? jHabra, por fin, cuestionamientos institucionales a la estandarizacion
de la formacién docente?

A nivel de cada institucién presentamos preguntas, tales como: jqué tipo de
relaciones construimos con las comunidades en los procesos de formacién docente?,
squétaninclusivos somos en nuestra institucién?, jcuales son las metodologias
de investigacion que estamos propiciando?, ;qué tipo de transformaciones a la
didactica incorporaremos en el nuevo contexto que se configura en nuestro pais?

También surgen aquellas preguntas del nivel mas cotidiano, del aula: squé
elementos de justicia social considero en la seleccion las lecturas que hago, en
los temas que tratamos o en las discusiones al interior de la sala de clases?, ;qué
reflexiones hacemos entre ese microcosmos llamado aula y las macrotransforma-
ciones a las que asistimos como sociedad? Mi trabajo docente de cada dia, jse
corresponde a la construccién de una sociedad mas justa? Dentro de este tipo de
cuestiones también planteo: ;como propiciar la equivalencia de participacién en
actividades de transformacion social a un curso teérico?, ;en qué momento se
transformara en practica habitual invitar a las y los participantes de movimientos
sociales a nuestras aulas universitarias?, jcomo integraremos todo el conocimiento
gestado a la luz del movimiento del 2019 en la formacién docente?

Todas esas preguntas, que por ahora carecen de respuestas concluyentes,
son parte de una sola propuesta. Formulo estos cuestionamientos para todo el
sistema de formacidn docente, incluyéndome como profesor e investigador. Los
destellos de ideas, en forma de preguntas mas que respuestas, los ofrezco a modo
deinvitacién a la reflexién sobre los nuevos desafios que emergen. Entrego una
sola propuesta a partir de la revolucién del torniguete y sus consecuencias: poner
a lajusticia social como un eje central de la formacién inicial docente en Chile.
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IMAGINANDO LA FORMACION INICIALDOCENTE PARA UN
NUEVO CHILE

Termino de corregir este capitulo en plena pandemia. Con la emergencia del
virus se devela alin mas la cara de este neoliberalismo injusto, colonial, patriarcal.
Como dice Santos (2020), el virus nos ensefia a través de una pedagogia cruel.
Es en ese contexto que acogo las sugerencias y me pongo en la tarea de pensar
en nuevos escenarios para la formacion del profesorado.

Desde mi mirada, la formacién docente sigue anclada a un pasado traumatico.
Anuestras facultades de Educacion les falta despercudirse del bozal impuesto por
la dictadura civico-militar. Tal vez, la cooptacién financiera por parte del Ministerio
de Educacidn sea lo que mantiene un sello de silencio a las criticas posibles. Con
un sistema de autofinanciamiento que corrompe las fronteras de lo publico. En
este modelo proponer una pedagogia diferente solo tiene antecedentes a partir
de osadias individuales.

La formacién con compromiso social sucede mas fuera de las aulas que dentro
de ellas. Estudiantes de pedagogia tienen que buscar a través de vias alternati-
vas una formacién para la justicia social. Recuperar la tradicion pedagdgica de
compromiso con el entorno es una de las tareas que necesitamos impulsar de un
modo institucional. Un proyecto educativo es un proyecto politico. Una facultad
de Educacién que hace caso omiso de este remezdn social solo estara destinada a
continuar reproduciendo la sociedad constituida hasta el momento. Un proyecto
educativo necesita contemplar una formacion mas alla de lo que sucede en las
aulas; asi, quienes aspiran a ser docentes buscarian en las propias instituciones
el reconocimiento del esfuerzo por formarse con un sentido social.

Lo anteriorimplica poner los temas de patriarcado, xenofobia, discriminaciény
pobreza, al ruedo de la discusion. Cuando imagino una formacién inicial docente
con lajusticia social en el centro, veo a las universidades incorporando esas tema-
ticas en sus curriculums. Pero no basta con leer acerca de la teoria de la justicia
social. Un paso mas alla, seria reflexionar acerca de las situaciones colectivas y
personales que nos afectan. Incorporo el aprendizaje de la autorreflexién en esa
realidad proyectada. Entonces, aprender acerca de tematicas de desigualdad,
discriminacion, lucha por la justicia social serian parte de una nueva formacién
docente. Si enunciamos la justicia social como deseo de pais, al menos en el am-
bito del curriculum oficial deberfa estar presente en sus objetivos y contenidos.

También pienso en las posibilidades que se abren al traer a las aulas a quie-
nes han liderado procesos de cambio. Me imagino a estudiantes de pedagogia
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hablando cara a cara con secundarios/as que saltaron el torniquete del metro
el 2019 o mujeres que estuvieron en las tomas feministas del 2018. Al colectivo
artistico Las tesis haciendo la conferencia inaugural del afio académico. Me ima-
gino profesores y profesoras que invitan a sus exestudiantes a la clase a hablar
de las emociones que vivimos aquella vez que estabamos en plaza de la dignidad
constituyendo el nuevo Chile.

Ademas me imagino una formacién preocupada de la justicia social en un plano
practico. Pienso en estudiantes que logran créditos transferibles por su activismo
social. Que el equivalente a un curso sea, por ejemplo, la participacién en el mo-
vimiento feminista, la organizacion de una olla comin o de huertas comunitarias.
Una practica comunitaria podria ser liderar el proceso de educacién popular en
una asamblea territoral. Tal como los ejemplos mostrados en este capitulo, el
aprendizaje para la justicia social podria tener una expresion institucional.

Al concluir este capitulo, me quedo con la sensacién que la formacién docente
tiene una deuda con la sociedad. Ya, desde hace varias décadas que Chile viene
gritando un cambio. Hay una sociedad que se esta reconociendo, feminista, plu-
ricultural, diversa, mas justa. Y, desde mi posicién, veo que la etapa que comienza
a partir de este despertar necesita de una educacién que acomparie este camino.
Asi, vamos invitandonos a imaginar una nueva formacién docente acorde con
el nuevo Chile que nace. Por eso, en estos momentos pienso en la necesidad de
esa construccion colectiva, dejando atras a las fuerzas conservadoras que desean
mantener el statu quo de la academia.

Ahi me surge la figura de Rosa Parks, que se levanta en un momento y dice
iBastal, por dignidad. También se viene a la mente quienes se levantaron, quienes
perdieron la libertad, quienes perdieron los ojos, quienes perdieron sus vidas.
Desde este espacio privilegiado que es la academia podemos avanzar, construir.
Sino somos nosotros, squiénes? Sino es ahora, jcuando? La puerta esta abierta,
es hora de cruzarla.
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