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PRESENTACION

Este segundo namero de la Revista Diversia. Educacion y Sociedad
se ordena en funcién de tres temas de alta relevancia en mate-
ria educativa: posicion y trayectoria estudiantil, tensiones pe-
dagbgicas y dilemas en el sistema educativo.

En primer lugar lo relacionado con posicién y trayectoria es-
tudiantil, CRISTINA JULIO nos presenta el posicionamiento del
aprendiz en el proceso educativo, en particular las posibilida-
des de su potencial educativo y cuidnto de este reconocimiento
por parte de la cultura escolar incide o no en el eventual éxito o
fracaso del estudiante; es una reflexién particular que se hace
de los estudiantes en situacién de pobreza que asisten a escue-
las ptiblicas. NICOLE BUSTOS y JOSE QUINTANA entregan
antecedentes sobre cémo los estudiantes valoran su experiencia
educativa en la modalidad de formacién técnico-profesional,
confrontindola con los aportes que ella hace en las calidades
de las trayectorias laborales y educativas. Por su parte, SOFiA
JARAMILLO, CLAUDIA CONTRERAS y GUILLERMO WILLIAM-
SON nos dan cuenta de un estudio que explora las razones por
qué los estudiantes optan por la educacion de adultos y qué im-
pacto tiene esta modalidad de estudio en su insercién laboral.

En el segundo tema referido a fensiones pedagdgicas,
VICTORIA VALDEBENITO interpela al curriculo en su sentido
instrumental en tanto logra ser o no una herramienta que ayu-
da a los jovenes de hoy a movilizarse en el mundo de manera
critica y constructiva. JUAN VARGAS aporta una reflexién sobre
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la necesidad de relacionar las notas de ensefianza media y los
puntajes de la PSU a partir de las exigencias de los programas
de estudio, como una manera de hacer mis congruente ambos
modos de evaluacién.

En materias relativas a dilemas en el sistema educativo, se en-
cuentra el texto de MIGUEL JUAREZ quien entrega anteceden-
tes que explican los argumentos y factores que inciden y afec-
tan la decisién de un grupo de padres respecto del tipo de es-
cuela que eligen para sus hijos. Finalmente MARIELA ARROYO
y NADINA POLIAK se internan en las dindmicas educativas en
sistemas escolares fuertemente fragmentados desde el punto de
vista de la composicién social de sus estudiantes, analizan la
orientacién de las politicas educativas que se focalizan en estos
espacios y como ello afecta la prictica y el compromiso de los
profesores.

COMITE EDITORIAL
VALPARAISO (CHILE), JUNIO DE 2010



RADICALIZACION EN LA ACTUAL
POLITICA EDUCATIVA CHILENA

EN UNA RAPIDA MIRADA a las medidas anunciadas en el cam-
po educativo, puede sostenerse que el gobierno del Presidente
Sebastidn Pifiera se presenta como continuista de los caminos
seguidos por la Concertacién de Partidos por la Democracia en
los cuatro gobiernos anteriores. Pareciera necesario hacer un
esfuerzo de caracterizacién de la estrategia y propuesta educa-
tiva del nuevo gobierno para que los actores sociales puedan
asumir una posicién mds actualizada respecto al debate educa-
cional que se avecina para Chile.

La preocupacién se basa en que nos enfrentamos al peli-
gro de una radicalizacién de la politica educativa en dmbitos
cuyos resultados generan mds incertidumbre que certezas. Ello
en tanto el énfasis del actual gobierno estard —al parecer— en
profundizar el modelo educativo de mercado de provision
mixta que se ha instaurado en Chile. Un método prictico para
hacer el anilisis puede ser establecer el acuerdo y el disenso
entre las politicas educativas de la Concertaciéon de Partidos
por la Democracia y la Alianza por Chile —los dos bloques
que han ejercido el gobierno y el poder politico durante estas
dos décadas— y concluir cémo estas propuestas afectan a la
calidad de la educacién y a la educacién publica.

Primero, no hay discrepancias respecto a la estructura del sistema
educativo entre ambas coaliciones politicas. Las dos apuestan
por la diversidad en la provisién de educacién, por tanto reco-
nocen la necesidad de que el Estado financie tanto a sostenedo-
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res privados como a los publicos, en este caso las municipali-
dades. Donde existe una diferencia es en el tratamiento de la
educacién publica. Hay algunos sectores de la Concertacién
que desearfan terminar con la administracién municipal de las
escuelas, pues sostienen que ésta serfa una de las principales
causas del deterioro educativo, y proponen avanzar hacia cor-
poraciones de derecho ptblico —locales o regionales— dedi-
cadas en exclusiva a la educacién, que permitan una gestion
mis estable y profesional de las escuelas: esto ya fue planteado
en la propuesta de Ley de Fortalecimiento de la Educacién
Piblica.! Por su parte, la Alianza por Chile no cuestiona la ad-
ministracién municipal, pero postula hoy dfa una derivacién:
concesionar las escuelas municipales,” dandole la posibilidad a
privados —asociacién de profesores u otros— de administrar las
escuelas publicas. Se trata, en lo discursivo, de resolver la susten-
tabilidad y viabilidad de las escuelas, lo que para muchos es pri-
vatizacién a través de tercerizacién de la educacién publica.

1 En su capitulo III, «La necesidad de fortalecer la educacién
publica», sefiala: «Al mismo tiempo se creardn las Corporacio-
nes Locales de Educacién Publica, corporaciones de derecho
publico con dedicacién exclusiva a la gestién de la educacién en
un territorio definido que puede comprender una o mis comu-
nas. Serdn auténomas, dgiles y flexibles. Dispondrin de perso-
nal técnicamente calificado para atender a los establecimientos
educacionales a su cargo en los dmbitos técnico-pedagdgico y
administrativo financiero, uniendo asi en una sola entidad am-
bas funciones que son inadecuadamente separadas en el actual
marco legal». Proyecto de Ley que fortalece la educacién publi-
ca. Mensaje de S. E. la Presidenta de la Reptblica. 2 de diciem-
bre de 2008.

2 El Instituto Libertad y Desarrollo, a través de sus investigadores
Pablo Eguiguren y Javier Hurtado, propone un fondo para esti-
mular la concesién de escuelas municipales. Su propuesta se basa
en el andlisis del funcionamiento de los sistemas de concesiones de
escuclas de Colombia y Estados Unidos, ademas de la experiencia
de Las Condes en Chile. Sefialan: «paises tan distintos como Co-
lombia y Egipto o Guatemala y Canada utilizan la concesién de es-
cuelas publicas para mejorar su administracién y resultados aca-
démicos». El Mercurio, Santiago, 22 de febrero de 2010.
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Segundo, hay un acuerdo en la modalidad de financiamiento de
la educacién. Estas coaliciones creen firmemente en la politica
de subsidio a la demanda y los incentivos, como medio para
financiar la educacién y mejorar los desempeiios, en particular
de los profesores. Se mantendria el sistema de vouchers —una
asignacién base de subvencién escolar por asistencia— al cual
se le agregan mds recursos econémicos si hay buenos indicado-
res; pero también se puede restar si los indicadores se mues-
tran deficientes (como el caso de las inasistencias). En este
tema el gobierno de Pifiera pretende dar un paso de profundi-
zacién: en su propuesta de carrera docente sugiere una politica
de reajuste de sueldos para los profesores en base al desempe-
fio académico de los alumnos.’

Tercero, también ambos conglomerados politicos concuerdan
en los objetivos educativos del curriculo chileno. Participaron y coinci-
dieron como sectores de opinién, en el debate que levanté el
diagndstico de la educacién chilena en el ano 1994 —en la llama-
da Comisién Brunner—. Y hoy igualmente ambos aplauden el
ingreso de nuestro pafs, como miembro pleno, a la OCDE, orga-
nismo rector en materias educativas, como asimismo en asuntos
econémicos. En este plano es interesante constatar cémo en el
ajuste curricular —proceso pedagdgico de actualizacién curricu-
lar llevado adelante durante el afio 2006— la definicién de com-
petencia, objetivo central del curriculo nacional, se hace a partir
de las orientaciones y definiciones promovidas por la OCDE.*

3 En la llamada hoja de ruta del ministro Lavin, en el punto:
negociacién con el cuerpo docente, se indica: «En junio de este
afo, al Mineduc le toca negociar con el Colegio de Profesores y
allf piensa abordar asuntos que se arrastran desde la gestién de
la ex Presidenta Bachelet. El tema mds importante es la aplica-
cién de la Carrera Docente, que se cred con el fin de reempla-
zar al ‘estatuto’. Aqui hay tépicos que estin listos para ser pues-
tos en la mesa de negociaciones, como el reajuste de sueldos en
base a desempefio de los alumnos. Ademis, se discutird el nece-
sario ‘empoderamiento’ y autonomia de los directores de esta-
blecimientos». El Mercurio, Santiago, 21 de marzo de 2010.

4 La definicién de competencias se basa en las establecidas por la
OCDE en el marco del proyecto DESECO, el afio 2002. De este mo-
do se indica en el documento ajuste curricular: «Siguiendo una de-
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Cuarto, de la misma forma ambas corrientes politicas coin-
ciden en que la calidad educativa depende del mejoramiento de la gestion
de las escuelas. Se ha creado la ficcién de que sélo algunas escue-
las proveen mala calidad de educacién, de alli el paso de focali-
zacién (Liceo para Todos, Escuelas Criticas, Liceos Priorita-
rios); en consecuencia, se determinan algunas variables que
explican esa condicidn, se incorpora el concepto de escuelas
eficaces (modelo SAGCE, sistema de aseguramiento de la cali-
dad de la gestién educativa); y posteriormente se estandarizan
los indicadores (metas en los planes de mejoramiento de la Ley
SEP). Ambos bloques politicos hacen abstraccién del modelo
educativo, y tienen la conviccién de que el problema funda-
mental estd en las capacidades de actuacién de las comunidades
educativas —principalmente docentes y directivos y en algu-
nos casos administradores—; por tanto, el desafio se centra en
que los actores deben generar o ejercitarse en las habilidades
para gestionar o manejar las variables incidentes en el funcio-
namiento de una escuela capaz de tener buenos resultados. El
actual gobierno también decide ir mis alld en la l6gica de res-
ponsabilizar sélo a las escuelas de sus resultados; ha inventado
el mapa del SIMCE, con colores verde, amarillo y rojo, para que
los padres puedan elegir dentro de las ofertas educativas la mas
competente para sus hijos.

Quinto, entre las coaliciones politicas hay una diferencia en los
objetivos de las politicas de mejoramiento educativo. Las politicas mds
activas de la Concertacién se orientaron hacia la inclusién; las de
la Alianza, pareciera se orientardn hacia la selectividad. En las dos
décadas anteriores los gobiernos de la Concertacién se plantea-
ron desarrollar politicas educativas con un fuerte caricter de
equidad social; ellas se propusieron colaborar con la poblacién
escolar que tenfa grandes dificultades para aprender. Desde la

finicién de amplio consenso sobre las competencias, éstas aluden a la
capacidad para responder a las exigencias individuales o sociales
para realizar una tarea o, dicho de otra forma, corresponden a la
capacidad de articular recursos aprendidos —saberes— con vistas a
un desempenio de excelencia». «Propuesta ajuste curricular, capitu-
los introductorios». Documento aprobado por el Mineduc, junio
de 2009.
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otra vereda, el gobierno de Pifiera propone una politica educativa
orientada hacia los estudiantes que poseen mds capacidades para
aprender y por esa via proveer educacién de calidad. Pareciera
actuar en la conviccién de que lo meritorio es apoyar a los que
tienen mids talentos, de alli su proyecto estrella: los 50 liceos de
excelencia, institucionalizando la seleccién de estudiantes que la
Ley General de Educacion consagré a partir de 7° basico hasta 4°
de ensefianza media.’

Sexto, también se discrepa en el rol de los estudiantes y actores
educativos en la educacién. La politica educativa de la Concerta-
cién ha hecho enormes inversiones en recursos, discursividad,
politicas, leyes, normas y programas de accién, para promover
la participacién de los actores sociales en la educacién. Una
linea clara han sido las orientaciones para los centros de alum-
nos, los consejos escolares, la cuenta publica, las politicas de
convivencia escolar, participativa y ajustada a las nuevas leyes
en infancia y adolescencia, cuyo centro son el respeto irrenun-
ciable a los derechos del nifio y adolescente. Caminos por los
cuales la derecha tradicionalmente no ha transitado y mas bien
su discursividad y construccién de opinién publica sobre los
estudiantes mds pobres ha estado por el lado de patologizar
(como las estrategias de abordaje del Bullying) y la judicializa-
cién de las conductas que provocan alteridad en la convivencia
escolar (como la propuesta de instalar detectores de metales a
la entrada de escuelas y liceos).

El modelo educativo de mercado de provisién mixta
cumplird 33 afos al finalizar el gobierno de la Alianza por Chi-
le el 2014. Ello asumiendo la fecha de su instauracién en 1981,
cuando el gobierno militar transfirié la educacién ptblica a los
municipios y el Estado se hizo cargo de financiar una educa-

5  «En los procesos de admisién de los establecimientos subvencio-
nados o que reciban aportes regulares del Estado, que posean
oferta educativa entre el primer nivel de transicién y sexto afio de
la educacién general bisica, en ningtin caso se podrd considerar
en cada uno de estos cursos el rendimiento escolar pasado o po-
tencial del postulante. Asimismo, en dichos procesos no seri re-
quisito la presentacién de antecedentes socioeconémicos de la
familia del postulante». Ley General de Educacién, abril de 2009.
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cién privada y otra publica. Los antecedentes vistos hasta ahora
sugieren que el actual gobierno apostara por profundizar en los
aspectos mis relevantes de él.

Transcurridas mis de tres décadas es pertinente plantearse
si este tipo de sistema educativo es eficiente, si provee educa-
cién de calidad para todos y si potencia el desarrollo del pais y
la formacién de nifos y jovenes. Al pensar categorias que sir-
van para definir estas cualidades de nuestra educacién, dos
grandes temas se instalan en el debate: el comportamiento de
los resultados de aprendizaje y el desarrollo de la educacién
publica. A la luz de los antecedentes pareciera que se impone la
certeza que este modelo educativo —aun con los remedos y
refuerzo hechos durante 20 afilos— no es capaz de generar
calidad educativa. En el terreno de los resultados de aprendiza-
jes, las conclusiones no son las mejores, se aprecia un estanca-
miento en los ndmeros. Adn mis: el gobierno de Sebastiin
Pifiera al entregar los tltimos resultados del SIMCE, en voz de
su ministro de Educacién, ha pricticamente ironizado con el
desempeno de las escuelas, declarando que a este ritmo vamos
a necesitar 50 afos para alcanzar los resultados que esperamos.
A su vez, la educacién puablica municipal ha perdido su rele-
vancia dentro del sistema educativo nacional respecto al siste-
ma privado: de tener casi el 80% de la matricula nacional el ano
1981 hoy dia sélo registra una cobertura del 46% cayendo en
una pendiente dificil de remontar.

¢Se puede afirmar que la mala calidad de nuestra educacién
es intrinseca al modelo educativo?, ¢que la desigualdad presente
en la sociedad y que se refleja de manera brutal en nuestro sis-
tema educativo es la que no genera calidad educativa? La critica
al modelo educativo tiene un fundamento explicable no sélo en
el reclamo de mayor justicia social. Esta critica no es un tema
menor, pues todas las politicas educativas se han disefiado e im-
plementado haciendo abstraccién del mismo. Los decididores y
disefiadores de la politica han asumido —posiblemente hasta
ahora— dos posturas: una, estin conscientes de que el modelo
educativo genera inequidad, pero no se puede cambiar por los
consensos politicos construidos y, por tanto, queda sélo gene-
rar acciones de caricter remedial tendientes a subsanar aquello



Heéctor Raiil Irrazabal 15

que produce mala calidad de la educacién. Otra, consideran
que el modelo educativo es algo dado, lo naturalizan, un con-
cepto muy abstracto, lejano al aula, por ello no afecta la calidad
de la educacién; entonces lo que hay que hacer es actuar en el
escenario concreto de la accién educativa: la escuela.

Nos queda la impresién de que es una tozudez intentar
seguir adelante con un modelo que en 30 afios muestra insufi-
ciencias de cardcter estructural. Los datos indican que no son
s6lo algunas escuelas las que tienen un desempeiio deficiente;
es el sistema educativo el que produce malos resultados educa-
tivos. Los responsables educativos del pais deben tener un
comportamiento mas transparente en esta materia.

En nuestra opinién, ni programas compensatorios —en la
l6gica de la Concertacién— ni radicalizar el modelo actual —en
la l6gica del gobierno de Sebastidn Pifiera— nos llevarin a
buen puerto. Continuar por esta senda implicara jibarizar atin
mis la educacién publica, asignindole un rol mis bien com-
pensatorio social, haciéndose cargo exclusivamente de la edu-
cacién de los mis pobres del pais, sumando mds desintegraciéon
y segregacién en nuestra sociedad, abandonando toda preten-
sién que pueda colaborar al desarrollo del pais.

Vemos necesario aprovechar la inflexién que produce el
cambio de gobierno para movilizar un debate mis global sobre
la educacién y animarnos a pensar en otras posibilidades para
Chile. Hacemos un llamado, en primer lugar, a los que fueron
responsables de consolidar este modelo en los dltimos 20 afos
a tener coraje y reconocer que se hizo una apuesta equivocada
y a corregir su error. También convocamos a los actores politi-
cos y sociales que creen en un mejor destino para la educacién
publica a la reflexiéon de nuevas propuestas educativas que ali-
menten la accién social por otro sistema educativo.

HECTOR RAUL IRRAZABAL
VALPARAISO (CHILE), JUNIO DE 2010
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LEGITIMOS APRENDICES: RECUPERANDO AL
SUJETO EN EL PROCESO EDUCATIVO

CRISTINA JULIO MATURANA”
RESUMEN

El articulo pretende contribuir a la reflexién sobre el problema del
«fracaso escolar» en escuelas municipales. Aunque es un tema am-
pliamente trabajado, es posible seguir profundizando en ¢l ya que, a
nuestro juicio, habrfa un elemento que atin no ha sido considerado
suficientemente: el sujeto que aprende en el contexto del proceso
educativo formal. Por lo expuesto, nos ocupamos del tema desde una
perspectiva de educacién inclusiva, intentando develar algunas barre-
ras que en dicho proceso invisibilizarfan a cada nifio, nifia y/o joven
de establecimientos municipales con el propésito de revalorar su
legitimidad como aprendices. Iniciamos la reflexién explicitando
nuestra comprensién sobre el fracaso escolar. Continuamos entre-
gando algunos elementos del problema que evidencian cierta invisi-
bilizacién de los aprendices que viven en situacidon de pobreza y que
deslegitimarfan su identidad de tales, incidiendo en el proceso de
aprendizaje escolar. Finalmente proponemos el aprendizaje sociocul-
tural para revalorizar y legitimar sus identidades de aprendices.

PALABRAS CLAVE: INCLUSION, APRENDIZAJE, APRENDIZ

*  Profesora de Educacién Diferencial mencién Audicién y Len-
guaje (Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién,
UMCE, Chile), Magister en Ciencias Sociales y Etica Social
(Universidad Gregoriana de Roma/Instituto Latinoamericano
de Estudios Sociales, ILADES, Chile) y © Doctora en Educacién
(Universidad Academia de Humanismo Cristiano, UAHC, Chi-
le). Desde el afio 2002 a la fecha académica de la Escuela de Pe-
dagogia de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso.
Correo electrénico: cristina.julio@ucv.cl
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1. INTRODUCCION

EN UNA ALIANZA ENTRE los Movimientos de Educacién para
Todos (EPT) y de Educacién Inclusiva, sobre los cuales me
referiré a continuacién, la UNESCO y sus paises miembros,
entre los que se encuentra Chile, pretenden garantizar que la
educacién deje de ser el privilegio de unos pocos y pase a ser
un derecho de todos.'

Cabe recordar que EPT equivale a «educaciéon bisica para
todos». Ciertamente, segin nos plantea Rosa Marfa Torres
(2000), la declaracién mundial de Jomtien (1990) acordaba como
prioridad la educacién bésica y ésta respondia «no a razones técni-
cas sino a razones sociales y politicas, razones de equidad y de
justicia con los mis pobres y con los mis vulnerables del planeta.
«Educacion para aliviar la pobreza» fue la consigna de la época y la
consigna, concretamente, que dio sustento a la Educacién para
Todos (Torres, 2000:131). Efectivamente y de manera conclu-
yente, el Articulo 1 de la Declaracién Mundial sobre «Educacién
para Todos» indica: «La educacién bisica es mis que un fin en si
misma. Es el cimiento del aprendizaje permanente y del desarro-
llo humano, sobre el cual los paises pueden construir, de manera
sistematica, otros niveles y tipos de educacién y capacitaciény.

En el mismo contexto de los compromisos adquiridos, es
conveniente recordar que en Salamanca (1994 y 1999) los repre-
sentantes de la Educacién Especial en el mundo se comprome-
ten a través del Movimiento de Educacién Inclusiva aportar al
Movimiento de EPT, declarando y adoptando por unanimidad
un marco de accién basado sobre el reconocimiento y valoracion
positiva de la diferencia y en el principio de inclusion. Es asi como se
indica que «cada nifio tiene caracteristicas, intereses, capacidades
y necesidades que le son propias; si el derecho a la educacién
significa algo, se deben disefiar los sistemas educativos y desarro-
llar los programas de modo que tengan en cuenta toda la gama
de esas diferentes caracteristicas y necesidades» (UNESCO, 1994,
en UNESCO 2004:20).

1 Se sustenta en la Carta Fundamental de los Derechos Humanos
y en la Convencién de los Derechos del Nifio.
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Este reconocimiento demanda el imperativo de inclusion,
lo que implica que: 1) «las escuelas deben acoger a todos los
nifios y nifias independientemente de sus condiciones fisicas,
intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas, u otras. De-
ben acoger a nifios discapacitados y nifios bien dotados, a nifios
que viven en la calle y que trabajan, nifios de poblaciones re-
motas o némadas, niflos de minorias lingiiisticas, étnicas o
culturales y niflos de otros grupos o zonas desfavorecidos o
marginados» (UNESCO, 1994: Marco de accién: 6). ii) «deben
reconocer las diferentes necesidades de sus alumnos y respon-
der a ellas, adaptarse a los diferentes estilos y ritmos de apren-
dizaje de los nifios y garantizar una enseflanza de calidad por
medio de un programa de estudios apropiado, una buena orga-
nizacién escolar, una utilizacién atinada de los recursos y una
asociacién con sus comunidades» (idem:11-12).

A pesar de que los compromisos siguen vigentes, atin en
Chile y en el mundo existen muestras de vulneracién del dere-
cho a la educacién de muchos nifos y nifas, en especial de
quienes provienen de familias en situacién de pobreza (CASEN,
2000, 2003 y 2006) y que asisten a escuelas municipales.”

Ciertamente el articulo pretende contribuir a la reflexién
sobre el problema del «fracaso escolar» en escuelas municipa-
les. Aunque es un tema ampliamente trabajado, es posible se-
guir profundizando en €l ya que, a nuestro juicio, habrfa un
elemento que ain no ha sido considerado suficientemente: el

2 Dentro de la estructura del sistema escolar chileno existen cuatro
tipos de escuelas, segin dependencia administrativa: 1) Estableci-
mientos particulares pagados (privados, con 100% de financia-
miento por parte de las familias). ii) Establecimientos particulares
subvencionados sin financiamiento compartido (privados, con fi-
naciamiento estatal). iii) Establecimientos particulares subvencio-
nados con financiamiento compartido (privados, con financia-
miento mixto: estatal y familiar) y iv) Establecimientos subven-
cionados municipales (privados-municipios, con 100% de sub-
vencién estatal). Sobre la base del informe de la OCDE (2004) el
sistema escolar chileno estd sustentado en una organizacién por
clases sociales, en donde los aprendices de los primeros quintiles
se concentran en las escuelas municipales.
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sujeto que aprende en el contexto del proceso educativo for-
mal. Por lo expuesto, nos ocupamos del tema desde la perspec-
tiva de educacién inclusiva planteada, intentando develar algu-
nas barreras que en dicho proceso invisibilizarfan a cada nifio,
nifa y/o joven de establecimientos municipales, con el prop6-
sito de revalorar su legitimidad como aprendices.

La reflexién se desarrolla en cuatro partes. La primera, ex-
plicitando nuestra comprensién sobre el fracaso escolar. En
segundo lugar, entregamos algunos elementos del problema
que evidencian cierta invisibilizacién de los aprendices que
viven en situacién de pobreza, en tanto su identidad de apren-
diz se anula superponiéndose a la «marca de pobre». Esta pri-
macfa de la marca en cuestién deslegitimaria su identidad de
aprendices incidiendo en el proceso escolar. En tercer lugar
presentamos una idea, atin preliminar, para revalorizar la iden-
tidad de aprendiz de los nifos, nifias y jévenes en situacién de
pobreza, a partir de la resignificacién del aprendizaje y desarro-
llo, sobre la base de un enfoque sociocultural. Finalmente,
presentamos unas palabras de cierre.

2. UNAS PALABRAS INICIALES SOBRE FRACASO ESCOLAR

En este articulo voy a entender el fracaso escolar como «un refe-
rente para indicar una situacién individual o grupal de vulne-
rabilidad educativa» (Julio, 2009:6). Al mismo tiempo, enten-
diendo la vulnerabilidad educativa como «la fragilidad que
pueden tener los nifios y nifias, como legitimos aprendices, de
fracasar en el sistema escolar para lograr las metas que éste les
impone, a través de formas mandatadas por ley y por el curri-
culo nacional explicito» (ibidem). Ciertamente las metas edu-
cativas nacionales estin establecidas por la antigua Ley Orgini-
ca Constitucional de Ensefianza (LOCE) y la reciente Ley Ge-
neral de Educacién (LEGE); por el curriculum escolar que ellas
prescriben y en el que se establecen los Objetivos Fundamen-
tales Transversales (OFT), Objetivos Fundamentales y Conte-
nidos Minimos Obligatorios (OF-CMO) para cada nivel educa-
tivo y en sus planes y programas de cada sector y subsector de
aprendizaje para cumplir dicho curriculo.



Cristina_Julio Maturana 23

Es asi como comprendo el fracaso escolar desde una pers-
pectiva restringida al «no logro de las metas educativas prescritas
a nivel nacional a través de la modalidad organizativa dada por
el propio sistema escolar nacional para hacerlo» (ibidem). Des-
de esta concepcidn, los aprendices NO fracasan como tales, de
hecho contindan aprendiendo en la vida, con o sin curriculum
escolar. Ellos y ellas s6lo «fracasarfan» en el logro de las metas
estandarizadas a través de las formas de organizacién especifi-
cas para hacerlo, también estandarizadas a nivel nacional e in-
ternacional.

3. LAINVISIBILIZACION DEL SER APRENDIZ:
UNA NUEVA APROXIMACION AL PROBLEMA

Desde la concepcién de «fracaso escolar» que asumo, es posible
abrir la mirada hacia los sistemas educativos y sociales y sus
prescripciones y dejar de centrar el problema en los educandos
en tanto aprendices.

Indudablemente, «el éxito o el fracaso se definen de acuer-
do a normas de excelencia sobre las que los alumnos y sus pa-
dres (o las familias) poco tienen que decir. Dichas normas confi-
guran una ‘caja negra’ que se les imponen sin darle participaciéon
en su contenido» (Devalle de Rendo y Vega, 1999:90). Sobre
estas normas homogéneas y prescritas, algunos profesionales de
la educacién, algunas escuelas y sus integrantes, asi como el sis-
tema educativo y social en su conjunto, sustentan y emiten sus
juicios respecto de los aprendices, sus familias y de sus procesos
educativos. Por cierto, los juicios generalizan esta situacién de
«fracaso» —asociada a criterios normativos— a la totalidad de los
educandos que obtienen logros bajo la norma, poniendo la mi-
rada en la fragilidad educativa del aprendiz, asumiendo erré-
neamente, a nuestro juicio, que el que fracasa es precisamente
éste, es decir, cada uno y una de los educandos que no logra las
metas esperadas por la norma, segiin los procesos escolares pres-
critos por el curriculum.

Entonces nos preguntamos ¢quién fracasa, el aprendiz por-
que no logra los estindares normativos prescritos segiin los pro-
cesos establecidos por curriculo o la escuela como comunidad
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educativa, que no adapta los procesos educativos y el curriculo a
las caracteristicas peculiares de cada cual para ofrecer un proce-
so formativo que los continde desarrollando como personas?
Desde una perspectiva de educacion inclusiva podemos respon-
der que el problema estarfa en la escuela, en el contexto de un
sistema escolar que genera barreras al aprendizaje de los edu-
candos y que obstaculizarfan el desarrollo de cada cual a partir
de sus peculiaridades.

En esta oportunidad nos hacemos cargo de una de estas
barreras, la de la invisibilizacién del sujeto que aprende. Si no
veo al aprendiz y no visibilizo sus peculiaridades en contextos
situados cémo podria adecuar el proceso escolar y el curriculo
a sus caracteristicas; cémo podria favorecer su participacién en
el proceso pedagdgico para que aprenda y se desarrolle; cémo
podria formarlo para su pleno desarrollo. Ciertamente nos
parece que la invisibilizacién de cada aprendiz podria trans-
formarse en un obsticulo para su aprendizaje y desarrollo, por
lo que nos ocuparemos de aportar algunos elementos a la re-
flexién para develar dicha invisibilizacién y comprender su
relacién con el proceso de aprendizaje.

Como ya fue indicado, postulamos que la invisibilizacién
de la identidad de aprendiz de los nifios, nifas y jévenes que
pertenecen a familias en situacién de pobreza ocurre funda-
mentalmente porque la «marca de pobre» se superpone a esta
identidad, anulindola. A continuacién me referiré a este fe-
némeno y su relacién con el proceso pedagdgico.

a)  Sobre la «marca de pobre» en algunos aprendices

Si entendemos por marca la «sefial hecha en una persona, animal
0 cosa, para distinguirla de otra, o denotar calidad o pertenencia»
(RAE, 2001), cada uno de los nifios, nifias y jovenes que provie-
nen de familias que pertenecen a los estratos socioeconémicos
mis bajos de la poblacién portaria la «marca de la pobreza». Ex-
pongo esta afirmacién considerando que esta marca, al igual que
la realidad, ha sido construida socialmente (Berguer y Luck-
mann, 1995) en un contexto modernizador y a partir de criterios
fundamentalmente econémicos (Veiga-Neto, 2001). Evidencia
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de esta construccién en nuestro pafs es la calificacién de alum-
nos «prioritarios» (Ley N°20.248, 2008) que tienen estos edu-
candos para la politica ptblica, el sistema escolar y social, por el
hecho de ser «pobres», en tanto provienen de familias pertene-
cientes al primer quintil. Precisamente en el contexto de la
politica ptblica, esta marca tendria un propésito de focaliza-
cién y discriminacién positiva y al mismo tiempo, en contex-
tos educativos y especialmente pedagdgicos, ésta se convertirfa,
paradojalmente, en una barrera para el aprendizaje escolar de
estos ninos y nifas, desde el inicio de sus trayectorias educati-
vas formales. ¢Por qué? éQué implicancias tiene para cada uno
de ellos y ellas transitar su proceso educativo formal o escolar
con esta marca de aprendiz «pobre»? Para problematizar en
torno a esta pregunta, a continuacién se presentan algunas
implicancias.

b)  La «marca de pobrey: incapacidad para aprender
y desarrollarse en la escuela

Los alumnos «pobres» o «prioritarios» se incorporan a la escue-
la y transitan en el proceso pedagdgico como aprendices «ca-
rentes» 0 «incapaces», fundamento esta afirmacién. Si enten-
demos la pobreza, en cualquiera de sus dos acepciones, absolu-
ta o relativa (Larrain, 2008; Filgueira, 2001, Dockendortf,
1993; Gissi, 1992; Kaztman, 2000), podemos entender que ésta
refiere a un grupo de la poblacién «arente» de recursos, bienes
o en palabras de Max-Neef (1986) «satisfactores» de sus nece-
sidades bidsicas y/o humanas (Maslow, 1993 y Max-Neef y
otros, 1986), o bien, a un grupo de la poblacién «incapaz» de
tenerlos de manera permanente o en algin momento de su
vida, en oposicién a otro (Hall, 1996; Segato, 1998; Larrosa y
Skliar, 2001; Penalver, 2001; Gonzilez, 2001; Pérez de Lara,
2001; Duschatzky, 1999; Duschatzky y Skliar, 2000 y 2001,
Mari, 2007) en este caso, a otro grupo de la poblacién, «no
pobre» (Gissi, 1992; Dockendorft, 1993) que no es carente o
que si es capaz de acceder a los satisfactores de sus necesidades.

Sobre lo expuesto, pareciera entonces que los nifios, ninas y
jovenes del primer quintil por formar parte de este grupo «ca-
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rente» de satisfactores o «incapaces» de producirlos, serfan tam-
bién carentes como personas. Esta carencia socioecondmica se
extenderfa a todo su ser, especialmente a sus posibilidades de
asumir un proceso educativo formal y, lo que es peor atin, en sus
posibilidades de aprendizaje y desarrollo. Es decir, existirfa por
parte de la escuela, como comunidad de prictica, la creencia de
que todos los educandos del primer quintil, por el solo hecho de
pertenecer al grupo mds bajo en la escala social, tendrian una
situacién de riesgo (Holzman y Jorgensen, 2003; Donovan y
otros, 2008) y vulnerabilidad social (Busso, 2001; Hopenhayn,
2001; Katzman, 2000 y 2001) y automdticamente, todos y todas
tendrian una situacién de vulnerabilidad educativa (Julio, 2007 y
Julio, 2009) que los condicionarfa a trayectorias de «fracaso esco-
lar» (Devalle de Rendo y Vega, 1999; Duschatzky, 1999; Espin-
dola y Ledn, 2002; Lopez y Steinberg, 2005; Raczynski, 2002).

¢)  La «marca de pobre»: una identidad de aprendiz
estereotipada y desligitimada

Desde las creencias construidas se les otorga a los aprendices
en situacién de pobreza una identidad estereotipada que los y
las predeterminarfa al «fracaso escolar». Ciertamente los este-
reotipos (Berguer y Luckmann, 1995; Garcés, 2006; Herrero,
2006) de la infancia «pobre» se han ido construyendo en el
imaginario colectivo a través de un discurso puablico que los
significa, en plural, es decir, a todos y todas por igual. En este
caso como: vulnerables, en riesgo, deprivados, marginados, deshereda-
dos, anémicos y, por lo mismo, muchas veces, enfermos y peligrosos
por sus conductas violentas, delictivas y adictivas, entre otras.
En definitiva, fuera de la norma, «anormales» (Foucault, 2001 y
2002; Montecino, 2008; Vasilachis, 2007; Serra y Canciano,
2006; Duschatzky y Skliar, 2000 y 2001; Veiga-Neto, 2001;
Pérez de Lara, 2001; Davila y otros, 2006).

Algunos de los estereotipos del discurso ptiblico, ya plan-
teados, también son asumidos, la mayor parte de las veces, por el
sistema escolar y mds especificamente por la escuela como co-
munidad de prictica. Se significan como educandos carentes de
los c6digos universales y culturales propios de la escuela (Berns-
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tein, 1988; Cox, 1987); o bien con capacidades cognitivas, biol4-
gicas y socioafectivas limitadas, las que asociadas a competencias
basicas para el aprendizaje se evidenciarfan en algin handicap,
déficit o trastorno (Devalle de Rendo y Vega, 1999; Duschatzky
y Skliar, 2000 y 2001; Davila y otros, 2006; Serra y Canciano,
2006; Baquero, S/Fb y 2006) o bien carentes de las condiciones
de educabilidad (Lépez y Tedesco, 2002; Navarro, 2002; Baque-
ro, S/Fa) requeridas para iniciar el proceso escolar.

Cualquiera sea la representacion o el referente imaginario
de los «alumnos prioritarios» o educandos del primer quintil
que tengan las comunidades de prictica escolar y en ellas las
que tengan los profesores, los aprendices «pobres» estarfan
reducidos a estereotipos y estigmatizaciones de «carentes» y/o
«incapaces», deslegitimando su identidad de aprendices. En
efecto, los estereotipos invisibilizarian sus peculiaridades como
seres humanos, tnicos e irrepetibles. Sus diferentes identida-
des no serfan reconocidas y menos valoradas; entre éstas en-
contramos la identidad de aprendiz que se configura en rela-
cién con un maestro.

Entonces, ante los estereotipos y deslegitimizaciones pare-
ciera que los aprendices en situacién de pobreza estarian con-
denados al «fracaso escolar. Sus posibilidades de aprendizaje,
desarrollo y sus trayectorias escolares estarfan predeterminadas
desde antes de su ingreso a la escuela, por el sélo hecho de ser
pobres. Al mismo tiempo, serfan trayectorias que desde su
partida irfan consolidando el circulo vicioso de la pobreza o
asumirfan la profecfa autocumplida propia de la desesperanza
aprendida (Gissi, 1992; Vasilachis, 2003) en estos contextos.
Evidencia de estas trayectorias son las historias de vida de «de-
sertores», nifos y nifas de calle y/o jévenes recluidos (Dus-
chatzky, 1999; Raczynski, 2002; Julio y otros 2005; Mettifogo y
Septlveda, 2005).

d)  La «marca de pobre» condena al fracaso escolar:
un problema intrinseco y de estratos

En definitiva, sobre la base de los estereotipos planteados, los
aprendices del primer quintil transitan su escolaridad marcados
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por dos creencias. La primera, de que todos y todas tendrian
trayectorias escolares similares orientadas al fracaso escolar, por
el solo hecho de pertenecer a este segmento socioeconémico, y
la segunda, de que esta situacion de fracaso se deberfa a razones
intrinsecas a ellos y ellas o a sus familias. Ambas creencias deja-
rfan fuera de toda responsabilidad al propio sistema escolar,
aun cuando por definicién éste es la concrecién de la institu-
cién social llamada educacién que, en tanto bien publico, tiene
la funcién social de formar a sus ciudadanos (Tezanos, 1992).
Y también liberaria de toda responsabilidad a sus profesores,
que en tanto pedagogos tienen el deber que les confiere la so-
ciedad de hacerse cargo de los contenidos y modos de esa for-
macién (ibid).

Ante esta vision de fracaso escolar, centrada en razones in-
trinsecas a los educandos y/o sus familias, podria pensarse que
el tema del fracaso es una cuestion de estratos sociales, es decir,
todos los «pobres» fracasan y podria pensarse entonces que
todos los «no pobres» son exitosos, por el s6lo hecho de perte-
necer a estratos socioeconémicos diferentes, cuestién que en
palabras de Skliar y Duschatzky (2000) pone «la diversidad
bajo sospecha» y también en tela de juicio la equidad en el dm-
bito educativo.

e)  Implicancias de la «marcay en las interacciones pedagdgicas:
zombi y/o asistencial

Si se entiende la relacién pedagdgica como «mediadora de la
formacién» y el «ntdcleo articulador» de todo proceso pedagdgi-
co (Tezanos, 1992) entonces las interacciones entre los sujetos
de la comunidad de prictica llamada escuela son fundamenta-
les para el mutuo desarrollo.

Sobre la base de este supuesto, nos centramos en aquellas
comunidades de prictica que concentran a la mayoria de los
aprendices del primer quintil, que en el caso chileno corres-
ponden a las escuelas municipales. Comparativamente, éstas
tienen los mas bajos resultados educativos, si se consideran los
proporcionados por las encuestas de caracterizacién socioeco-
némica ya referidas y las mediciones de aprendizaje escolar
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como el Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién
(SIMCE). Desde esta mirada, pareciera que los nifios y nifias del
primer quintil no alcanzarian los requisitos minimos para cada
nivel educativo y en cada sector y subsector de aprendizaje y
menos adin lo harfan en las etapas organizadas para ello. En
definitiva, pareciera que desde una perspectiva cuantitativa
estos nifios y nifas estarfan aprendiendo menos. Sin embargo,
si se analizan los resultados de una misma escuela se pueden
encontrar evidencias de diversidad en los procesos, niveles de
aprendizaje escolar y resultados educativos entre sus aprendi-
ces. Es decir, no todos los educandos de los estratos bajos ten-
drian la misma situacién educativa y tampoco habria relacién
directa entre vulnerabilidad social y vulnerabilidad educativa
(Julio, 2009).

Considerando el promedio de los resultados educativos de
las escuelas municipales se podria afirmar que estas comunida-
des de prictica concentrarfan los mis bajos resultados y los
mayores indices de fracaso escolar, reforzando atin mis la pro-
fecfa autocumplida antes planteada. Es decir, estas escuelas,
independiente del proceso educativo que realicen, obtendrian
los mis bajos resultados educativos por el solo hecho de con-
centrar aprendices «pobres», manteniendo resultados mais bajos
que los «no pobres.

Evidentemente si la relacién pedagdgica esta sustentada
sobre la base de un aprendiz estereotipado como «carente» ¢
«incapaz» y, por lo mismo, predeterminado al fracaso escolar,
se generarfa una desesperanza aprendida en los miembros que
se relacionan. Ante tal situacién las comunidades se podrian
sustentar en una de dos tipos de interacciones. La primera,
como «zombi» y la segunda, «asistencial». Cualquiera de las dos
modalidades les harfa perder su centro en la formacién de ciu-
dadanos.

La interaccién tipo «zombi» refiere a una suerte de parali-
zacién en las comunidades de prictica. Estas se comportarfan
como autématas debido a la influencia de la desesperanza ge-
nerada en las interacciones maestros-aprendices, pues no
habrfa nada que hacer. Haga lo que se haga pedagégicamente
no se generarin los resultados esperados. Esta situacién de
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paralizacién o automatismo incidirfa en la participacién de los
aprendices en las mismas, afectando su desarrollo y aprendiza-
je, en el bien entendido de que no tendrian posibilidades de
desarrollo por el mismo hecho de ser «pobres» y s6lo habria
que compensar, contener y en el mejor de los casos remediar
sus carencias ¢ incapacidades, cuestién que generaria el segun-
do tipo de interacciones.

Efectivamente, la segunda interaccién, del tipo «asisten-
cialy, supedita la funcién pedagdgica a las tareas psicosociales.
Este tipo de interacciones en las comunidades generarfa ten-
sién entre lo pedagdgico y lo psicosocial pues en ellas se dico-
tomiza ¢ hipertrofia la oferta programitica, concentrindose
preferentemente en los aspectos biopsicosociales de sus edu-
candos, por sobre aquellos propiamente pedagdgicos. La escue-
la va asumiendo que mientras las necesidades basicas no estén
satisfechas o mientras no existan «condiciones de educabili-
dad», no se podria aprender, o bien, se dificultarfa el aprendiza-
je escolar, relegando a un segundo lugar la labor pedagdgica de
la escuela y de sus profesores. Esta situacién traerfa consigo la
externalizacién de las responsabilidades y, al mismo tiempo,
bajas expectativas’ (Ossandén, S/F) de las comunidades de
prictica y de sus profesionales respecto de sus estudiantes,
pues, como se ha redundado antes, asumen que por el solo
hecho de pertenecer a estratos socioeconémicos bajos, los edu-
candos no aprenderian.

f)  ¢Por qué las implicancias antes sefialadas
se presentan como un problema?

Para finalizar este acipite nos preguntamos por qué las impli-
cancias de las que hemos dado cuenta se configuran en un

3 Sobre las expectativas docentes y su influencia en el desarrollo
intelectual y rendimiento escolar de sus estudiantes, ver teoria
sobre el «efecto Pigmalién» en la escuela, con la que Robert Ro-
senthal (1968) explica que el maestro actda convirtiendo sus
percepciones sobre cada alumno en una didictica individualiza-
da que le lleva, constructiva o destructivamente, a confirmar
esas percepciones.
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problema educativo referido al fracaso escolar en escuelas mu-
nicipales. Al mismo tiempo, y sobre la base de lo expuesto,
podemos responder porque los educandos del primer quintil,
ya desde su ingreso al sistema escolar verfan restringidas sus
oportunidades de aprendizaje y desarrollo y, por lo mismo,
vulnerado su derecho a la educacién.

Ciertamente, en la comunidad de prictica, llamada escue-
la, les identifican como educandos «carentes» ¢ «incapacesy,
limitando su participacién en el proceso educativo a las caren-
cias e incapacidades que se les adjudican estereotipadamente.
Precisamente se les restringen la relacion pedagégica, sus in-
teracciones y sus posibilidades de implicacién en las situacio-
nes educativas. Estas restricciones finalmente les condenan al
fracaso escolar desde el mismo momento en el que inician sus
trayectorias escolares. Asi entonces, esta identidad estereotipa-
da de educandos «carentes» e «incapaces» construida social-
mente y otorgada por la propia comunidad de prictica a la que
pertenecen, sumada a una politica ptblica de educacién que no
ha sido capaz de favorecer la integracién de los aspectos biopsi-
cosociales y culturales en los procesos pedagdgicos de las es-
cuelas municipales, agudizarfan la inequidad en la que hoy se
encuentra sumido el sistema escolar. Es asi como esta identi-
dad construida y adjudicada a los educandos en situacién de
pobreza, hoy «alumnos prioritarios», deslegitimarfa su identi-
dad de aprendices y se constituirfa en una barrera al aprendiza-
je escolar y al desarrollo de estos educandos. Por lo mismo, se
convertirfa en un obsticulo para la inclusién escolar y social de
ellos y ellas y en el principal cerrojo del circulo de la pobreza
dura, dejando con pocas alternativas a las comunidades de
practica donde estos educandos se concentran.

4. ¢COMO RECUPERAR LA IDENTIDAD DE APRENDIZ
EN EL PROCESO PEDAGOGICO?:
UNA PROPUESTA INICIAL

Dos son las respuestas iniciales que propongo como profesora
que suscribe al principio de Inclusién y al movimiento de
Educacién Inclusiva. La primera, y retomando los plantea-
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mientos iniciales de Rosa Marfa Torres, colocando al centro
del proceso educativo al sujeto que aprende y sus necesidades
bisicas de aprendizaje. Y la segunda, derivada de la anterior,
resignificando el aprendizaje, para revalorar la identidad de
aprendiz. Es sobre esta tiltima respuesta en la que profundizaré
para sustentar la propuesta que comparto.

a)  Comprensiones sobre el aprendizaje

En términos generales, el aprendizaje puede ser definido desde
tres corrientes tedricas diferentes. Desde las teorfas conductua-
les, desde las teorfas cognitivas cldsicas y las cognitivas sociales
(interaccionistas y constructivistas) y desde la teorfa humanis-
ta. A modo de recuerdo, presento una sintesis de ellas sobre la
base de la sistematizacién realizada por Violeta Arancibia
(1997).

La teoria conductual define el aprendizaje como un «Cambio
relativamente permanente en el comportamiento, que refleja
una adquisicién de conocimientos o habilidades a través de la
experiencia» (Arancibia, 1997:46). Sin embargo, este cambio se
lograrfa a través de diferentes procesos, segin sea la corriente
tedrica que la sustente al interior de esta misma teoria. El con-
dicionamiento cldsico (Pavlov) plantea que «el aprendizaje es
un proceso a través del cual se logra que un comportamiento
—respuesta— que antes ocurria tras un evento determinado
—estimulo— ocurra tras otro evento distinto». Desde el co-
nexionismo (Thorndike), el aprendizaje se producirfa «por ensa-
yo y error; grabindose respuestas correctas y borrando respues-
tas incorrectas». Seguin el aprendizaje asociativo (Guthrie) se
producirfa «por el principio de asociacién de dos estimulos,
memorizacién». El condicionamiento operante (Thorndike y
Skinner) afirma que «es la consecuencia que sigue a una res-
puesta determinada y en el efecto que ésta tiene sobre la pro-
babilidad de emisién de la respuesta en el futuro» y el aprendi-
zaje social (Bandura) plantea que el aprendizaje se produciria
«por la observacién, la que incide en mecanismos internos de
representacién de las asociaciones estimulo-respuesta, es decir,
las imdgenes de los hechos determinan el aprendizaje».
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Las teorias cognitivas del aprendizaje plantean que «El
aprendizaje ocurre gracias a un proceso de construccién, orga-
nizacién y reorganizacién cognitiva de la informacién, proceso
en el cual el individuo juega un rol activor. Dentro de estas
teorfas encontramos el cognitivismo clisico y las cognitivo-
sociales. El cognitivismo cldsico aporta a la educacién el estudio de
las caracteristicas cognitivas en distintas etapas del desarrollo.
Asi encontramos la teorfa de las estructuras 16gicas de Piaget y
la teorfa del procesamiento de la informacién de Bruner. Am-
bas teorfas postulan una relacién entre aprendizaje y desarro-
llo, donde es necesario conocer las caracteristicas del individuo
a una determinada edad para adaptar el aprendizaje a ellas. Es
decir, lo que el sujeto aprende estarfa determinado por el nivel
de desarrollo. Las segundas, las cognitivo-sociales, sustentadas
inicialmente en la propuesta de Vigotski, plantean que no po-
demos limitarnos a determinar los niveles evolutivos si que-
remos descubrir las relaciones reales de desarrollo con el
aprendizaje, postulando la existencia de dos niveles evolutivos:
Uno real y otro préximo. El primero, definido por el nivel de
desarrollo de las funciones mentales, que resulta de ciclos evo-
lutivos cumplidos a cabalidad. El segundo, la Zona de Desa-
rrollo Préximo (ZDP) que seria la distancia entre el nivel real
de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver inde-
pendientemente un problema, y el nivel de desarrollo poten-
cial, determinado a través de la resolucién de un problema,
bajo la gufa de un adulto o en colaboracién con otro/a compa-
nero/a mas capaz. La ZDP define aquellas funciones que toda-
via no han madurado, pero que se hallan en proceso de madu-
racion, caracterizacién del desarrollo mental prospectivo con
una instruccién adecuada. Esta propuesta caracteriza una nueva
forma de relacién entre aprendizaje y desarrollo. Entre ellos
habria una interaccién donde el aprendizaje potencia el desa-
rrollo de ciertas funciones psicoldgicas. La planificacién de la
instruccién deberia considerar las restricciones del desarrollo
real y enfatizar aquello que hay en su ZDP y sacar provecho de
su desarrollo potencial. Desde esta concepcidn, el aprendizaje
constituye la base para el desarrollo y «arrastra» a éste en lugar
de ir a la zaga.
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Cabe destacar que desde este paradigma cognitivo social
deriva un nuevo enfoque, el sociocultural (Rogott, 1993 y 1997,
Lave, 1991; Lave y Wenger, 1991; Baquero, 2006). A ¢l ad-
herimos y sobre el mismo daremos cuenta, como una posibili-
dad de revalorizar la identidad de legitimos aprendices que
tienen los educandos en situacién de pobreza. Antes de pro-
fundizar en esta corriente tedrica, daremos cuenta de la tercera
teorfa de aprendizaje, la humanista.

La teoria humanista indica que «El aprendizaje significativo
es un aprendizaje penetrante que no consiste en un simple
aumento de conocimientos, sino que entreteje cada aspecto de
la existencia del individuo». Existirfa un espacio entre estimulo
y respuesta en que la persona piensa, reflexiona y considera las
implicancias de su comportamiento. Por lo mismo, el orga-
nismo, tiene un rol activo en su aprendizaje. Desde esta consi-
deracién el aprendiz es relevante en la transacciéon y relacién
profesor/alumno, docente/dicente, maestro/aprendiz. Si el
aprendiz es activo, entonces también es necesario considerar
un aprendizaje experiencial. Segtin Carl Rogers, el desarrollo
de la personalidad y las condiciones de crecimiento existencial
se logran a través de experiencias conscientes subjetivas del ser
humano y sobre el cual propone el ciclo del aprendizaje expe-
riencial. Coherente con la valoracién de la persona del apren-
diz, la teorfa humanista tiene una orientacién No directiva y si,
una tendencia a favorecer la autoactualizacién y autorrealiza-
cién de la persona.

b)  Aprendizaje sociocultural:
una resignificacion del aprendizaje y del desarrollo

Habiendo realizado un breve recorrido por las teorias del
aprendizaje, estamos en condiciones de profundizar en la co-
rriente de aprendizaje sociocultural.

Esta visién del aprendizaje tiene sus raices en la psicologia
y antropologia cultural actual, y se nutre de los planteamientos
e investigaciones sociohistéricas desarrolladas en los afios
treinta por Vigotski y sus seguidores Leontiev y Luria, especifi-
camente asociadas a la accién humana y la mediacién. Sin em-
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bargo, se aparta de esta tradicién por su critica al evolucionis-
mo centrado en la herencia y a las distinciones dicotémicas del
funcionamiento mental que sustentaba su creencia en «alguna
forma universal de racionalidad y progresos humanos»
(Wertch, 1997:13). Esta critica se sustenta en los planteamientos
de Franz Boas (antropdlogo de principios del siglo XX) que re-
conoce diferencias cualitativas entre culturas, en el bien enten-
dido de que cada una posee su propia configuracién histérica,
psicoldgica y social y que, por lo mismo, debe ser comprendida
en sus propios términos (Wertch, 1997). En definitiva, si bien la
tradicién sociocultural se nutre de la perspectiva sociohistérica
Vigotskiana (Vigotski, 1993 y 2000; Bruner, 1990 y 1997; Cole,
1990; Pozo, 2003), al mismo tiempo se distancia de ella (Lave,
1991; Lave y Wenger, 1991; Rogoft, 1993 y 1997; Baquero,
2006) tomando su propio rumbo en estudios cognitivos culturales.

Se opta por un enfoque social y cultural de aprendizaje y
desarrollo porque nos parece que supera el concepto tradicional
de desarrollo cognitivo que a nuestro juicio, y siguiendo a Joan
Lave (1991), en una visién dicotémica, separa mente de cuerpo,
abstraccién de accién, pensamiento cotidiano de pensamiento
cientifico. En efecto, este enfoque tradicional nos parece restrin-
gido a la accién racional y centrado en procesos mentales indivi-
duales como memoria y procesamiento de la informacién entre
otros, asociado a la adquisicién de conocimiento del tipo piage-
tano, como adaptacién a una realidad externa a través de procesos
de asimilacién y acomodacién o del tipo vigotskiano, como inter-
nalizacién de informacién externa a dispositivos internos a través
de procesos de transferencia o mediacién.

Desde esta perspectiva sociocultural el aprendizaje es «un
sistema de implicaciones y acuerdos en el que las personas se
integran en una actividad culturalmente organizada en la que
los aprendices se convierten en participantes mas responsables»
(Rogoft, 1997:114) y el desarrollo refiere a «las transformaciones
de tipo cualitativo (y también cuantitativo) que permiten a la
persona abordar mds eficazmente los problemas de la vida co-
tidiana, dependiendo, para definir y resolver dichos problemas,
de los recursos y apoyos que le portan las personas con quienes
interacttia y las pricticas culturales» (Rogoft, 1993:34). Enton-
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ces, desde este enfoque, el aprendizaje refiere a la participacion y
ésta a su vez la comprendemos como un proceso al mismo
tiempo social e individual en el bien entendido de que implica la
movilizacién de esfuerzos creativos por parte de los individuos
para comprender la actividad social y contribuir en ella en la
construccién de puentes entre las diferentes formas de enten-
der una situacién (Rogoft, 1997) al interior de la propia comu-
nidad y entre comunidades. En definitiva, desde este enfoque
el aprendizaje consiste en «participar de una manera activa en
las prdcticas de las comunidades sociales y en construir identida-
des en relacién con estas comunidades [...] esta participacién
no sé6lo da forma a lo que hacemos, sino que también confor-
ma quiénes somos y como interpretamos lo que hacemos»
(Wenger, 2001:22).

Desde esta perspectiva sociocultural, cada cual configura
sus propias trayectorias de aprendizaje, entendidas como un itinera-
rio en el derrotero biogrifico de cada persona. Si las asociamos,
como es en nuestro caso, al aprendizaje escolar, podrian definir-
se siguiendo a Wenger (2001) como historias vitales de aprendi-
zaje constituidas por el «incesante entrelazamiento» de dos pro-
cesos: el de participacién (la propia experiencia de participacion)
y la cosificacién (formas de artefactos de representacién: instru-
mentos, conceptos, términos, etc.). A través del recuerdo de la
propia experiencia y su interpretacion y reinterpretacién en el
proceso de interaccién social, o en lo que hacemos conjunta-
mente con los demds en una historia compartida y situada, las
personas, por una parte, usamos artefactos que tienden a perpe-
tuar repertorios de prictica de las comunidades a las cuales per-
tenecemos y, por otra, negociamos la coherencia de nuestra pro-
pia vida. Asi nos vamos convirtiendo en personas, dentro de la
continuidad de nuestras mismas trayectorias de vida.

¢)  Aprendizaje sociocultural: revalorando y legitimando
la identidad de aprendiz

Sobre la base del enfoque de aprendizaje y desarrollo sociocul-
tural antes planteado, asumimos que todos los nifos, nifas y
j6venes, en su condicién de seres humanos, son legitimos
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aprendices. Cada cual —independiente de su condicién socioe-
condémica— recorre una trayectoria vital en la que aprende, se
desarrolla y construye su identidad de tal, en el contexto de sus
comunidades de prdctica a través de un proceso personal de apro-
piacion participativa generado por medio de un proceso interper-
sonal de participacion guiada en un sistema de aprendizaje comuni-
tario o institucional (Rogoff, 1997). En efecto, son aprendices
en el contexto de sus comunidades de pricticas locales (fami-
liares y comunitarias) porque en ellas participan de la vida co-
tidiana en compaiia de otros y contindan siéndolo en las nue-
vas comunidades de prictica (escuela, liceo), pero sélo podrin
continuar aprendiendo y desarrollindose en ellas si las interac-
ciones favorecen su plena participacién. Es decir, sin participa-
cién en las interacciones de la comunidad se restringe la posi-
bilidad de aprendizaje y desarrollo.

En definitiva, si «el desarrollo cognitivo [...] es un apren-
dizaje: tiene lugar a través de la participaciéon guiada en la acti-
vidad social con compaferos/as que apoyan y estimulan su
comprensién y su destreza para utilizar los instrumentos de la
cultura» (Rogoft, 1993:21), entonces el desarrollo estd, inexo-
rablemente, ligado a las caracteristicas del contexto sociohist6-
rico y cultural de su ambiente social: sus metas y sus formas de
organizacién para lograrlas (guiones o pricticas cotidianas,
intersubjetividades, comunicacién).

5. PALABRAS FINALES

A modo de cierre de la reflexion compartida y sobre la base del
principio de inclusién y de los planteamientos del aprendizaje
sociocultural, a continuacién expongo algunos desafios pendien-
tes para las escuelas, profesores y formadores de formadores.

1) Reconocer que todos los nifos, nifas y jévenes, inde-
pendiente de los estratos sociales de los que provengan, son
legitimos aprendices, por el solo hecho de pertenecer a comu-
nidades de pricticas locales y familiares en las que existen me-
tas y formas de organizacién para lograrlas, aunque éstas sean
diferentes a las metas esperadas y a las formas de organizacién
de la educacién formal.
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i1) Valorar las peculiaridades de los aprendizajes no forma-
les y desarrollos alcanzados por los aprendices en sus contextos
situados, sociohistéricos y culturales propios del ambiente
donde participan. Valorarlos como punto de partida para la
continuidad de los procesos de aprendizaje y desarrollo, esta
vez en nuevas comunidades de practica de educacién formal.

ii1) Considerar que el aprendizaje escolar no se inicia des-
de el no aprendizaje. Sino, por el contrario, se inicia del apren-
dizaje y desarrollo de cada aprendiz logrado a través de la parti-
cipacién en la propia historia de vida, antes y durante la trayec-
toria escolar.

En sintesis, se trata de recuperar al sujeto en el proceso educa-
tivo preguntindonos permanentemente por «el posiciona-
miento que asumimos frente al otro y sus aprendizajes, pero
también por las maltiples posibilidades que ofrecemos» (Serra
y Canciano 2006:34) como profesionales de la educacién, a
nuestros aprendices, para favorecer en ellos y ellas la continui-
dad del aprendizaje a través de su participacion en el proceso
educativo formal y asf iniciar un proceso de eliminacién de la
barrera de la invisibilizacién de la identidad de aprendiz o,
dicho en positivo, fortalecer un proceso de promocién de la
visibilizacién de los educandos en situacién de pobreza como
legitimos aprendices.
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LOS JOVENES Y LA EDUCACION
PARA EL TRABAJO: TRAYECTORIAS
DE EGRESADOS DE LICEOS
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NICOLE BUSTOS A.”
JOSE QUINTANA G.™

RESUMEN

El articulo indaga en las condiciones laborales y académicas de los
jovenes egresados de tres Liceos técnico-profesionales de la provincia
de San Antonio. El interés del presente texto es contribuir de modo
critico y empirico a la comprensién de la problemitica del empleo en la
regién y la orientacién de la modalidad técnico-profesional de ense-
flanza. Se logra caracterizar a las instituciones que alojaron a estos j6-
venes en su etapa escolar, describir y valorar sus trayectorias y su situa-
cién actual en relacién al trabajo y los estudios, ademds de rescatar la
percepcién sobre su formacién en la Educacién Media. En general, se
sostiene que la condicién de estos jévenes es precaria, tanto en su rela-
cién con el mundo laboral como en cuanto a su escasa permanencia en
la educacién superior. Los egresados que se han titulado en estos Li-
ceos valoran su experiencia formativa en términos técnicos, mientras
que los no-titulados la valoran como aprendizaje de habilidades para la
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vida. Estos resultados abren una discusién en torno al sentido de la
modalidad técnico-profesional, y al hecho de que esta formacién tenga
como interés mis bien el desarrollo productivo sobre la posibilidad real
de los jévenes de salir del circulo de la pobreza.

PALABRAS CLAVE: TRAYECTORIAS, JOVENES,
MODALIDAD TECNICO-PROFESIONAL

1. INTRODUCCION

A MAS DE 60 ANOS de la creacién de la modalidad técnico-
profesional de ensefanza, orientada a la generacién de mandos
medios para el desarrollo productivo del pais, el panorama actual
de ésta es de apogeo y desarrollo. Durante la década de los
ochenta tuvo un masivo aumento de matricula, pasando de un
29% inicial a un 36% en 1990, y llegando al 44% en 1998, afo en
que se estabiliza esta cifra. Este aumento sustancial podria expli-
carse por la privatizacién que la educacién universitaria sufrié
durante el periodo, la que al comenzar a ser pagada deja a las
clases bajas sin posibilidades de acceder a ella. Esta modalidad se
visibiliza, entonces, como la tinica posibilidad de tener una cali-
ficaciébn para insertarse en el mundo laboral (Miranda,
2003:378). Al 2002, el 46% de la matricula de la educacién media
correspondia a la modalidad técnico-profesional, y un 30% de
ellos prosegufa alguna carrera de educacién superior (Concha,
2002:4). Sin embargo, el 2006 esta proporcién disminuye al
38%, cambiando la tendencia (Mineduc, 2006a).

Esta modalidad posibilitarfa la inmediata insercién laboral
de los alumnos durante y tras egresar de este tipo de formacién
y, a su vez, responderia a las demandas concretas del desarrollo
econdmico, siendo su centro neuralgico de accién el campo de
la empresa privada. Entonces, desde esta perspectiva que com-
prende ciertas necesidades del aparato productivo, se puede
sostener que «un sintoma serio de la transformacién moderni-
zante que introduce la tecnologia es el de que el factor de cali-
ficacién de la fuerza de trabajo pasa a ser decisivo para deter-
minar la ubicacién laboral de las personas y sus posibilidades
de carrera ocupacional» (De Simone, 1993:7).
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Dentro de las caracteristicas que diferencian esta modalidad
de la cientifico-humanista, se encuentra principalmente la for-
macién en base al desarrollo de competencias concretas orienta-
das a la prictica laboral, asociada a una progresiva y temprana
especializacién, generando como producto mano de obra califi-
cada para ejercer labores en el dmbito de la empresa productiva.
Como se podria suponer, este modelo presenta una tensién con
la educacién cientifico-humanista impartida por el Estado, debi-
do principalmente a las distintas orientaciones y sentidos en las
que se desarrolla la tarea formativa de los alumnos. Por esto,
también existen diferencias en las caracteristicas institucionales,
las culturas escolares especificas, el tipo de formacién de los
docentes que imparten las clases, entre otros.

Considerando la especificidad de la formacién técnico-
profesional aqui argumentada, es que surge la necesidad de
recabar informacién acerca de ella. Sin embargo, la literatura
existente en educacién en nuestro pafs no ha abarcado sufi-
cientemente el estudio de esta modalidad, pese a que casi la
mitad del alumnado se educa en ella. Esta carencia se torna
mis preocupante cuando notamos que la mayor parte de los
educandos que se incorporan en esta opcién pertenecen a los
niveles socioeconémicos mis bajos (Bitar, 2005:37), lo que se
condice con la proporcién de establecimientos educacionales
municipales que la imparten (46%), que en el contexto del
llamado apartheid educativo' atienden principalmente a estudian-
tes de nivel socioeconémico bajo, en comparacién a las institu-
ciones educativas privadas.

Es asi que la presente investigacién pretende dar cuenta de
algunos aspectos caracteristicos fundamentales de esta modali-
dad que no han sido abarcados por otros esfuerzos investigati-
vos. En concreto, se ha intentado conocer cuiles son las diferen-

1 Este concepto tiene relacién con lo que se denomina exclusién
incluyente, en la cual «los pobres pueden tener acceso al sistema
escolar, siempre que no se cuestione la existencia de redes edu-
cacionales estructuralmente diferenciadas y segmentadas, donde
la calidad del derecho a la educacién a la cual se accede estd de-
terminada por la cantidad de recursos que cada uno tiene para
pagar por ella» (Gentili, 2001:9).
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cias entre las trayectorias laborales y/o académicas que siguen los
jovenes egresados de la modalidad técnico-profesional que obtu-
vieron el titulo técnico de mando medio y los que no, en contextos
urbano-populares, y qué otras variables podrian estar afectando
estas trayectorias. Para esto se han tomado como poblacién de
referencia liceos técnico-profesionales pertenecientes al Progra-
ma Liceos Prioritarios,” del Ministerio de Educacién, de la Pro-
vincia de San Antonio, Regién de Valparaiso.

El fundamento de esta seleccién poblacional se basa en el
hecho de que para estos liceos se hace patente la necesidad de
conocer qué sucede con sus alumnos una vez que egresan, para
asi retroalimentar sus procesos internos, tales como la cons-
truccién del curriculo, la acreditacién de sus especialidades,
entre otros. Por otra parte, la provincia de San Antonio justa-
mente atraviesa una de las realidades mas dificiles a nivel na-
cional, debido a que presenta una tasa de desempleo provincial
significativamente mds alta que la media nacional, especial-
mente en mujeres y en areas urbanas.

Por lo tanto, la presente investigacién no solamente tiene
relevancia para el quehacer de los liceos que constituyen la
poblacién del estudio, sino también para constatar el cumpli-
miento de la promesa que histéricamente se le ha atribuido a la
enseflanza media técnico-profesional, desde su instauracién en
el pais, y las consecuencias que su ejecucién tiene en los jove-
nes en situacién socioeconémica vulnerable.

2. ANTECEDENTES GENERALES

a) Historia de la ensefianza media
técnico-profesional en Chile

La educacién media técnico-profesional (EMTP) surge en Chi-
le como fruto de una reforma educacional, impulsada desde un
contexto econémico que comenzd a criticar al sistema educati-

2 El Programa Liceos Prioritarios atiende a aquellos liceos que
presentan indices de vulnerabilidad altos, bajos resultados en
pruebas estandarizadas como SIMCE y PSU, altas tasas de deser-
cién, repitencia, entre otros.



Nicole Bustos y José Quintana 49

vo general por su orientacién «enciclopedista», y a demandar
de €l la formacién de los recursos humanos que se requerfan
para los procesos de industrializacién y urbanizacién de ese
entonces (Nuiez, 1997:2). Es asi como en el afio 1942 se dicta
el decreto supremo de la direccién de educacién profesional que
abre esta nueva modalidad de ensefianza secundaria, con orien-
tacién hacia lo laboral, pero abierta hacia la continuidad de estu-
dios superiores (Equipo Revista Docencia, 2007:35). Con este
mismo propdsito es que se inaugura la Universidad Técnica del
Estado (UTE) y dentro de ella el Instituto Pedagdgico Técnico,
cuyo rol era formar docentes para la educacién secundaria técni-
ca, comercial, industrial y agricola (Aedo y Gonzilez, 2004:65).
De esta forma, la matricula en esta modalidad hacia el afio 1950
habia ascendido de 3.456 alumnos a 9.422.

La reforma a la educacién chilena iniciada a fines de 1965
introduce el modelo actual de ensefianza media. Es decir, en
vez de cinco o siete niveles se realizan cuatro en la modalidad
cientifico-humanista y cinco en la modalidad técnico-
profesional (Nuifiez, 1997:3). En los afos ochenta se divide la
ensenanza media en los dos ciclos actuales. El primer ciclo
contempla primero y segundo medio como niveles de forma-
cién general, comdn a ambas modalidades, mientras que el
segundo ciclo es de especializacién, que en el caso de la EMTP
se caracteriza por formar en las habilidades propias de la espe-
cialidad escogida. Sin embargo, en 1987 la EMTP vuelve a ser
de cuatro niveles (Equipo Revista Docencia, 2007:35).

Desde 1983, los liceos tuvieron plena libertad para definir
las especialidades que impartirfan, sus planes y programas res-
pectivos. El Mineduc s6lo entregaba matrices con las cuales los
liceos podian hacer una investigacién de mercado en el barrio.
Esto cambia en los noventa, en una reforma curricular que
tuvo por objetivo mejorar la calidad de esta modalidad de en-
seflanza y permitir al curriculo ser adaptable a los cambios
tecnoldgicos y productivos. De este modo, se hace un catastro
de todas las especialidades ofrecidas, agrupandolas por area de
produccién, dando por resultado la existencia de 403 especiali-
dades ofrecidas, organizadas en quince grandes campos ocupa-
cionales. Tras varias reestructuraciones de las especialidades
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segin su validez, su excesiva especificidad, calificacién restric-
tiva, inexistencia de oferta en actividades claves y un anilisis de
las demandas del sistema productivo, en el 2001 quedan un
total de cuarenta y seis, divididas en catorce dreas productivas:
sector maderero, agropecuario, alimentacién, construccion,
metalmecinica, electricidad, maritimo, minero, grafico, con-
teccién, administracién y comercio, programas y proyectos
sociales, quimica y hotelerfa y turismo. Esta nueva estructura
se bas6 en el modelo de competencias (Equipo Revista Docen-
cia, 2007:36).

Durante la década de los ochenta, la EMTP tuvo masivo
aumento de la matricula, de aproximadamente un 15% sobre el
total, en quince afos (Miranda, 2003:378).

b) Situacion actual de la EMTP en Chile
y la Region de Valparaiso

Segtin el anuario estadistico del Mineduc del 2006, a nivel
nacional, el 37,9% de los alumnos pertenecian a la modalidad
técnico-profesional. De ellos, el 45,6% pertenece a la educa-
cién municipal, 42,1% a colegios particular subvencionados, el
12,27% a corporaciones y menos del 0,01% a educacién parti-
cular pagada.

La Region de Valparaiso representa el 8,6% de la matricula
técnico-profesional del pais. El drea de especializacién con
mayor demanda es la industrial con un 37,2%, la sigue la co-
mercial (30,8%), luego la rama técnica —que involucra espe-
cialidades como alimentacién, hotelerfa y turismo y programas
y proyectos sociales, entre otras— (19,4%), la maritima (6,5%)
y la agricola (6,1%).”

En cuanto a las diferencias de género, a nivel nacional el
porcentaje de hombres matriculados en esta modalidad es supe-
rior al de mujeres, alcanzando un 53,3%, mientras las mujeres
suman s6lo el 46,7%. La tendencia es mayor a nivel regional,
donde los hombres representan el 55,4% y las mujeres el 44,6%.

3 Estas cifras se diferencian de la tendencia nacional, que sitda al
area comercial en primer lugar, seguida de la industrial, técnica,
agricola y maritima, en orden decreciente.
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Sobre las preferencias de especialidad de los varones, se
puede decir que a nivel nacional, en primer lugar se encuentra
el drea industrial seguida en orden decreciente por el drea co-
mercial, agricola, técnica y maritima. A nivel regional, se man-
tiene la preferencia en primer término por el drea industrial
seguida del drea comercial, técnica, maritima, y agricola en
ultimo lugar.

En tanto, a nivel nacional las preferencias femeninas
apuntan hacia el drea comercial, en primer lugar, seguida del
drea técnica, industrial, agricola y maritima. En la Regién de
Valparaiso éstas inclinaciones sélo cambian en la preferencia
del drea maritima por sobre la agricola, siendo esta dltima la
menos clegida.

c) Contexto productivoy econémico
de la Provincia de San Antonio

La actividad comercial principal en la provincia es el turismo,
la cual implica el despliegue de una amplia oferta hotelera y
gastronémica, especialmente en las comunas de Cartagena y
San Antonio en la época estival. Esto implica un aumento del
empleo en la zona sélo en cierto periodo del afio, lo que mues-
tra un alto grado de inestabilidad en la generacién de ingresos
para sus habitantes. En general, el sector comercial ha tenido
un aumento importante entre la década de los ochenta y los
noventa, sobre todo en San Antonio.

En relacién a la actividad industrial, se puede sostener que
la particularidad del puerto de San Antonio de ser una de las
zonas de intercambio mdis importantes del pais, ha fomentado la
inmigracién de ciertos sectores industriales desde Santiago hacia
la provincia, y su consecuente vinculacién con la emigraciéon de
los trabajadores y sus familias. El puerto es el principal dmbito
de desarrollo econémico de la provincia, sin embargo, esto no se
traduce en un aumento en la empleabilidad ni de la calidad de
vida de sus habitantes, debido a la automatizacién de sus proce-
sos productivos y la escasa necesidad de mano de obra. Esto
podria en alguna medida explicar los altos indices de cesantia en
una de las provincias con mayor actividad econémica del pais.
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La pesca ha sido uno de los dmbitos productivos mis afec-
tados debido a la industrializacién del sector portuario en la ciu-
dad de San Antonio, mostrando una decreciente importancia
como fuente de empleo en la provincia, lo que ha desembocado
en constantes conflictos entre las agrupaciones de pescadores, el
gobierno local y las empresas involucradas. Aun asi, contintia
siendo fuente de ingresos para familias de la zona.

Como es posible apreciar, la problemaitica del empleo es
una de las caracteristicas del sistema productivo de la provin-
cia, y un aspecto fundamental a considerar a la hora de inter-
pretar la realidad de los egresados de la modalidad técnico-
profesional. En este sentido, los indicadores sostienen que
hasta mayo del 2008 la tasa de desempleo correspondia al 9,8%,
mientras que la tasa nacional es de un 7,6%, mientras en el drea
urbana aumenta al 13%. Las tendencias descritas se mantienen
con respecto a otros afnos, ya que la mano de obra ha emigrado
a otras comunas de la regién buscando empleo, y en menor
medida a otras regiones y la capital. En relacién a las mujeres,
esta tasa aumenta al 14,4% y en hombres el 7,4%.

d) Trayectorias laborales

El concepto de trayectoria es util para indagar en el mundo ju-
venil, ya que logra articular en un mismo andlisis, variables
estructurales, educacionales y laborales en el dmbito social de
las relaciones de poder (Dévila, Ghiardo y Medrano, 2005:33).
Es necesario distinguir este concepto del de transicién, en la
medida que este Gltimo es un proceso evolutivo que refiere al
paso de la juventud a la adultez, en cambio las trayectorias
tienen un raigambre estructural, es decir, refieren a una posi-
cién inicial desde la cual se sitdan los jovenes —su nacimien-
to— con cierto patrimonio de capitales econdmicos, sociales y
culturales que poseen, la serie de acciones que ejercen desde la
mencionada posicién en sus propias biografias y sus implican-
cias subjetivas de valoracién social y simbdlica en la sociedad.
Ambos conceptos se relacionan dialécticamente, ya que las
trayectorias modifican las estructuras de transicion, y las repre-
sentaciones sociales acerca de los conceptos de juventud y
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adultez transforman de algiin modo las trayectorias individua-
les y la historia social de los sujetos (Dévila, Ghiardo y Medra-
no, 2005:80, 119-122).

Un aspecto fundamental dentro de las trayectorias en la
EMTP son las expectativas de los jovenes, para lo cual se abor-
dari la investigacion Los desheredados de Dévila, Ghiardo y Me-
drano (2005), realizada con estudiantes de ensefianza media de
liceos populares de las comunas de Vifa del Mar, Puchuncavi
y Quillota, en la Regién de Valparaiso, la que proporciona da-
tos empiricos vigentes y pertinentes para comprender la reali-
dad estudiada.

En estos resultados, se sostiene que la eleccién de un liceo
de modalidad cientifico-humanista aparece vinculada a la ex-
pectativa de una mayor preparaciéon de los estudiantes para los
estudios superiores en las dreas cientificas o humanistas, mien-
tras que la modalidad técnico-profesional es vista como una
ayuda para insertarse ripidamente en el mundo laboral o seguir
estudios técnicos a nivel superior. Es una opcién para obtener
una certificacién de competencias laborales. Al ser consultados
sobre sus expectativas al egresar del liceo, los alumnos de liceos
técnico-profesionales contestaron en una mayor proporcién
(25%) que los cientificos-humanistas (8%), que esperan inser-
tarse en el mundo laboral inmediatamente. Por el contrario,
los alumnos de la modalidad cientifico-humanista tienen prin-
cipalmente como proyecto el continuar estudios superiores
(48%), mientras que sélo el 25% de los de liceos técnico-
profesionales tienen el mismo proyecto. Es decir, en estos con-
textos particulares las expectativas de los jovenes sobre sus
trayectorias se diferencian de acuerdo a la modalidad educativa
a la que se incorporan en su época escolar (Davila, Ghiardo y
Medrano, 2005:187-206).

Respecto a los proyectos de proseguir estudios superiores
en diversos tipos de instituciones, este estudio constata que s6lo
el 6,9% de los estudiantes de la modalidad técnico-profesional
tiene como horizonte estudiar en un Centro de Formacién
Técnica o un Instituto Profesional, en tanto el 39% aspira estu-
diar en la Universidad. Para estos alumnos, lo mds importante
que les entrega el liceo es la preparacién para enfrentar el
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mundo laboral (61,3%, en contraste con el 9,5% de los alum-
nos de cientifico-humanista) y herramientas para desenvolver-
se socialmente (Dévila, Ghiardo y Medrano, 2005:187-206).

También en la linea de las trayectorias, en el 2005 el Mi-
nisterio de Educacién informa que el 85% de los egresados
tiene empleo, y un 60% se relaciona con su especialidad. A su
vez, comparando con los resultados de la Formacién Dual*
—Ila que corresponde a s6lo un 5% del total de la EMTP— una
encuesta aplicada el 2001 por el mismo organismo indica que
s6lo el 27% de los egresados trabajaba en la especialidad que
estudié (Equipo Revista Docencia, 2007:39).

Estos datos producidos, junto con los presentados ante-
riormente, proporcionan antecedentes empiricos desde los
cuales es posible establecer contrastes y comprensiones acerca
de los resultados en términos de trayectorias a explorar en la
presente investigacion.

3. CONTEXTO INSTITUCIONAL

Las instituciones contempladas en la presente investigaciéon
pertenecen al programa Liceos Prioritarios, generado desde el
Mineduc para atender a 50 liceos municipales en las regiones
de Valparaiso, Bio Bio y Metropolitana, en condiciones consi-
deradas criticas. Estas instituciones presentan como aspectos
comunes indices de fracaso escolar que promedian un 17%
(repitencia y retiro), alumnos con padres con escolaridad bési-
ca incompleta, un ingreso promedio del hogar alrededor de los
100 mil pesos, un promedio de 216 puntos en la prueba estan-
darizada SIMCE —lo que se encuentra bajo la media nacional de
254 puntos— en liceos de todas las modalidades, ademis de
practicas de gestién directiva y de enseflanza deterioradas; equi-
pos directivos, técnicos y docentes débiles; ausencia de liderazgo
técnico y pedagdgico; y falta de expectativas de los actores con

4 La Formacién Dual refiere a una metodologia que complementa
la preparacién de los alumnos en sus liceos con experiencia
practica en el sector de la empresa, de este modo resolviendo la
falta de articulacién entre el mundo laboral y la formacién otor-
gada en la escuela (Equipo Revista Docencia, 2007:38).
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respecto a sus alumnos, que tienen como consecuencia el des-
centramiento de la tarea pedagégica y la disminucién de las po-
sibilidades de cambio institucional (Mineduc, 2006b).

Tanto éste como los diversos modelos de focalizacién que
son utilizados en el campo de las politicas ptblicas en educa-
cidén se basan en el concepto de discriminacion positiva. Este con-
cepto se sostiene sobre el supuesto de la existencia de una des-
igualdad producida por la discriminacién negativa que ejerce
un grupo, una institucién o la sociedad en su conjunto hacia
un grupo social en particular. Para paliar esto, se plantea que
una accion positiva es la que promueve eliminar esta diferencia
favoreciendo al grupo que se encuentra mis vulnerable ante
esta situacién de discriminacién. Entonces, «la accién positi-
va se concibe como una seriec de medidas o planes vinculados
de un modo u otro al derecho y destinados a eliminar la des-
igualdad o discriminacién intergrupal» (Barrere, 2003:18-19).
Esto se operacionaliza, en este caso, incorporando asesorias
técnicas a dichas instituciones con el fin de mejorar dichos
indicadores y procesos. En este marco normativo, el Programa
Equipo de Psicologia y Educacién de la Facultad de Ciencias
Sociales de la Universidad de Chile ejerce como institucién
asesora en los tres liceos a presentar.

Liceo A

Fundado a fines de la década de los ochenta, tiene un total de
498 alumnos en la jornada diurna y 60 alumnos en la nocturna.
Sus especialidades son electricidad, construcciones metilicas,
administracién y vestuario y confeccién textil. La de vestuario,
sin embargo, cesé su funcionamiento a fines del 2007 por falta
de recursos econémicos municipales. El 55% de los estudian-
tes proviene de la misma comuna, mientras los demds habitan
sectores rurales y otras comunas de la provincia. La situacién
econdmica de las familias de los alumnos es bastante precaria.
Sobre el nivel educacional de los padres, la mayorfa no ha cur-
sado estudios superiores o no los concluyd. Sus estudiantes
trabajan en empleos temporales generados en la comuna dado
que es un balneario turistico.
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Tanto en la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU) del
afno 2007 como en el SIMCE, los puntajes promedio obtenidos
en el liceo se encuentran muy bajo la media nacional. Respecto
a los proyectos de vida juveniles, la impresién que hay desde
los docentes es que s6lo un porcentaje minimo de alumnos
tiene aspiraciones diferentes a incorporarse al mundo del tra-
bajo tras su egreso. Asimismo, refieren que existen pocas ex-
pectativas de finalizar sus carreras en la especialidad vy titularse.
En segundo medio cuando se elige la especialidad, se aplica un
instrumento que recoge los intereses de los estudiantes y apo-
derados, sus notas y habilidades para orientar sus decisiones.

La poblacién en estudio corresponde a 357 egresados en el
periodo 2004-2007. El 57% de éstos son de género masculino y
el 47,5% obtuvo el titulo técnico-profesional.

Liceo B

Liceo polivalente de mds de cincuenta afios. La modalidad técni-
co-profesional imparte las especialidades de administracién,
mecanica industrial, vestuario y confeccién textil y elaboracién
industrial de alimentos. El liceo es percibido por la comunidad
local con una imagen deteriorada, ademis sus estudiantes pre-
sentan altos indices de vulnerabilidad educativa, con padres de
baja escolaridad y con alumnos con altos indices de sobreedad,
repitencia y desercién mayores que los promedios nacionales.
Los puntajes SIMCE giran alrededor de los 210 puntos. El afio
2005 un 28% de los alumnos egresados rinde la PSU, y de ellos el
5% obtuvo un puntaje superior a 450 puntos.

Respecto a los proyectos de vida juveniles, se observa en
algunos el deseo por insertarse ripidamente en el mundo labo-
ral, sea en la especialidad que estin estudiando u otra, teniendo
también la intencién de profundizar en el drea de la especiali-
zacién cursada, adquiriendo de esta forma una mayor califica-
cién. El liceo realiza actividades de orientacién vocacional, de
educacién postsecundaria y laboral. Se aplican tests de inter-
eses y personalidad. A través de la gestién de los profesores de
la modalidad, se visitan industrias y empresas locales para co-
nocer la realidad laboral a la cual deberdn enfrentarse.
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La poblacién en estudio de este colegio es de 437 egresa-
dos en el periodo 2004-2007. El 35,7% de estos egresados son
de género masculino y el 35,7% obtuvo su titulo técnico-
profesional de mando medio.

Liceo C

Liceo polivalente fundado hace mis de treinta afios y que impar-
te las especialidades de alimentacién colectiva, operaciones por-
tuarias y servicios turisticos. La evolucion de la matricula ha
experimentado un acelerado crecimiento desde la década de los
noventa, pasando de 300 alumnos en los ochenta a 783 el 2007.
Se atiende a la poblacién escolar de la comuna y alrededores, la
cual presenta altos indices de pobreza e indigencia, por lo que el
liceo ha pertenecido a los programas Liceo para Todos y Liceos
Prioritarios. En la comuna, la actividad laboral se asocia princi-
palmente al turismo, ademds de la construccién, pesca y peque-
fa agricultura, siendo su tasa de desempleo del 22%.

El puntaje promedio en la PSU en el 2007 fue de 432 pun-
tos, y en el SIMCE de 212 puntos en matemdticas y de 234 en
lenguaje, estando bajo la media nacional. El curriculo del liceo
cuenta con orientacién vocacional, que articula distintas activi-
dades relacionadas con los proyectos de vida de los estudiantes.
Ellos valoran la oferta técnico-profesional —en especial, ali-
mentacidon— como una forma de insertarse ripidamente al
campo laboral, ademis de existir programas de pasantias en
empresas, y s6lo algunos pretenden proseguir estudios supe-
riores. El trabajo estacional en la época estival caracteriza a
estos jovenes.

La poblacién estudiada corresponde a un total de 613
egresados entre el 2004 y el 2007, distribuida en una propor-
cién de dos tercios de mujeres y un tercio de hombres.

4. METODOLOGIA
Se inicid el proyecto de investigacién con una propuesta de

seguimiento de egresados generada por el equipo asesor del
Programa EPE y posteriormente acordada con los equipos di-
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rectivos de los tres liceos participantes. Paralelamente, se cons-
truy6 como instrumento de recolecciéon de datos una encuesta
compuesta por una primera parte que pretende caracterizar la
trayectoria en términos laborales y/o académicos tras la titula-
cién o egreso, y una segunda parte que apunta a registrar la
percepcién sobre las fortalezas y debilidades de la formacién
recibida en el liceo, ya sea para emprender estudios o para los
trabajos ejercidos, ademds de los niveles de satistaccién de los
egresados respecto de sus ocupaciones actuales y trayectorias
laborales y/o académicas.

La poblacién estudiada estd compuesta por estudiantes titu-
lados y no-titulados de las especialidades técnico-profesionales
de tres liceos municipales de la Provincia de San Antonio que
participan del Programa Liceos Prioritarios, egresados entre los
anos 2004 al 2007. Al interior de cada liceo se recolectaron da-
tos para generar la base de datos de la poblacién total, utilizan-
do distintos registros tales como libros de matricula y clases,
planillas de resultados generados por el SINEDUC y actas anua-
les de notas, entre otros.

En la fase siguiente se realizé un muestreo estratificado
proporcional para la aplicacién del instrumento, seleccionando
los casos en cada estrato sistemdticamente para obtener una pro-
porcidén representativa con respecto a la poblacién, segin sexo y
especialidad. La muestra corresponde a un 9,2% de la poblacién.

Luego se aplicé el instrumento a la muestra mediante lla-
madas telefénicas a 126 egresados, con una duracién aproxi-
mada de cinco a diez minutos cada una.

Para el anilisis de los datos generados, una primera etapa
consistié en obtener cilculos estadisticos descriptivos e infe-
renciales de los datos cuantitativos generados en las preguntas
de respuesta cerrada, a través del programa computacional SPSS
y su posterior interpretacién a la luz de las particulares realida-
des de los liceos. Por otra parte, las preguntas de respuesta
abierta fueron sometidas a un andlisis cualitativo, a través del
levantamiento de categorfas de contenido e interpretindolas
seglin su peso representativo.

Finalmente, los resultados obtenidos fueron presentados a
los equipos directivos de los liceos y seran utilizados por los
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equipos docentes durante el presente afio para la planificacién y
la incorporacién de un sistema de seguimiento de sus egresados.

5. RESULTADOS Y DISCUSION

Para el presente articulo, los resultados tanto cuantitativos
como cualitativos y la discusidn se sintetizardn en los siguien-
tes ejes: a) hacia un panorama general de las trayectorias de los
egresados, b) la inexorable y desigual realidad de las especiali-
dades técnico-profesionales, c) la titulacién de técnico de nivel
medio: ¢factor de movilidad?, d) la pertenencia a programas
sociales y la paternidad/maternidad en su relacién con la po-
breza y la movilidad social, y e) politicas publicas en el ambito
de la EMTP: tendencias locales y proyecciones.

a) Hacia un panorama general
de las trayectorias de los egresados

En general, los jévenes egresados de estos liceos se muestran
conformes tanto con la trayectoria laboral y/o académica que
han cursado como con la actividad que actualmente realizan, y
en promedio han experimentado un tiempo de espera de casi
tres meses antes de comenzar su primera actividad luego de su
egreso.

En relacion a sus trayectorias académicas, el 45% de ellos ha
iniciado estudios superiores alguna vez desde que egresaron
del liceo; los que rindieron la PSU obtienen como promedio
408 puntos —bajo la media nacional— y sélo al 6,7% le alcan-
z4 para postular a una universidad del Consejo de Rectores, es
decir, que casi la totalidad de los egresados que han estudiado
lo ha hecho en una institucién privada. Un dato relevante es
que el promedio de notas de ensefianza media de estos alum-
nos correlaciona mediana y significativamente con los puntajes
PSU, lo que convierte a este indicador en un buen predictor de
rendimiento en la poblacién estudiada. Ademds, existe una
disminucién superior a un 25% de egresados que no rinden la
PSU desde el 2004 al 2007.
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Luego, caracterizando una trayectoria tipo, los que han estu-
diado lo han hecho en promedio una vez y con una duracién de
unos quince meses. De estos estudios, un tercio se ha relacionado
de algtin modo con la especialidad que estudiaron en el liceo y la
mitad fue realizada en institutos profesionales, un 23,4% en uni-
versidades y s6lo un 15% en centros de formacién técnica. En
cambio, el porcentaje de egresados que actualmente se encuen-
tran estudiando disminuye dristicamente al 30%, diferencia aso-
ciada a dificultades, por un lado, para el ingreso a la educacién
superior, y por otro, para mantenerse en ella.

En esta linea y aludiendo a las posibles causas por las cua-
les estos estudiantes no se mantienen en sus carreras, €s posi-
ble afirmar que el factor econémico es relevante si se conside-
ran las condiciones de origen de estos jovenes y que la mayoria
de los que estudian lo hacen en una institucién privada. Como
es sabido, en este tipo de instituciones las becas son dirigidas a
quienes obtienen resultados sobresalientes en la PSU, los apo-
yos crediticios bancarios son de dificil acceso —necesitan de
avales que demuestren una buena situacién econémica— o el
crédito con aval del Estado que sélo cubre a instituciones pri-
vadas acreditadas, y generalmente sélo una fraccién del arancel
de referencia —no el real, habitualmente mais alto— quedando
asf un margen sin posibilidades de ser cubierto por el estudian-
te. En sintesis, estos modos de financiamiento en las institu-
ciones privadas son insuficientes para promover la permanen-
cia en los estudios superiores, y si se suma la limitada forma-
cién general y preparacién para estos estudios que la modali-
dad técnico-profesional supone, preparando a sus estudiantes
preferentemente para una rapida insercién laboral y formando
competencias principalmente técnicas, las posibilidades de
sostenerse en el tiempo en la educacién superior disminuyen.

La afirmacién de las dificultades econdémicas para mante-
nerse en la educacién superior se refuerza al constatar que el
52%, de los egresados que actualmente estin estudiando ingre-
saron durante el afio 2008, lo que implica que la diferencia de
porcentajes entre quienes han estudiado en sus trayectorias y
quienes lo hacen actualmente se podria explicar por un aban-
dono o congelamiento de los estudios. En consecuencia, sélo
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un 6% de los egresados que alguna vez estudid egresé de su
carrera.

Por otra parte, en relacion a las trayectorias laborales, se obser-
va que el 77% de los egresados ha trabajado alguna vez, y de ellos
un poco menos de la mitad de sus trabajos se relacionan con la
especialidad cursada. Al describir una trayectoria tipo, se sostiene
que han trabajado dos veces y con un tiempo de permanencia de
once meses en promedio, percibiendo una media de sueldo de
$159.385, lo que es equivalente al sueldo minimo actual. A me-
dida que pasa mas tiempo desde el egreso, los jévenes tienden a
tener una mayor cantidad de puestos de trabajo, pero sin aumen-
tar significativamente sus salarios. Sin embargo, se observa una
relacién significativa entre una baja permanencia en los trabajos
y una mayor cantidad de éstos, con mejores sueldos y mayor
vinculacién con las especialidades de los egresados. Esta dindmi-
ca puede tener como fundamento que aquellos que se cambian
de trabajo una mayor cantidad de veces, lo hacen en busca de
mejores sueldos y de emplearse en aquello para lo cual tengan
mayores competencias.

Estos egresados, casi en un 60% de las veces han trabajado
con contrato —en el 36% de los casos, indefinido—, mientras
que ¢l 40% ha sido en forma independiente sin boleta, es decir,
«a traton. Las Gltimas generaciones tienden a ser contratadas en
mayor proporcién que las primeras generaciones de egresados
consultados. Esto implica un aumento sostenido de egresados
que cotizan en sistemas previsionales para la vejez y salud, y
por ende una mejora progresiva de sus condiciones laborales.

En la actualidad, cerca de la mitad de los egresados se en-
cuentra trabajando y un 3% ademds estudia. El 56% de ellos
trabaja con contrato y un 41% trabaja en forma independiente
sin boleta, una cifra preocupante al comparar su situacién ac-
tual con sus trayectorias. Cerca de la mitad de los trabajos se
vincula de algtin modo con la especialidad.

Complementando estos datos levantados, los egresados
actualmente inactivos ascienden al 22,9%, y un tercio de ellos
sefiala como motivo no encontrar trabajo, lo que es congruente
en gran medida con la situacién del empleo en la provincia y la
regién. Otras razones importantes son la inactividad volunta-
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ria, el encontrarse descansando o haber renunciado a sus em-
pleos. Al consultarles acerca de su situacién académica, cuatro
de cada cinco egresados nunca han sido seleccionados en la
educacién superior, y quienes fueron seleccionados en su ma-
yoria no se matricularon por problemas econémicos.

b) Lainexorable y desigual realidad
de las especialidades técnico-profesionales

Llevando a cabo un anilisis segtn las dreas de especializacién
técnico-profesional, en relacién al tiempo que demoran en insertar-
se académica o laboralmente se sostiene que las especialidades de
hotelerfa y turismo y alimentacién colectiva —ambas del Liceo
C— demoran mis tiempo que las otras especialidades. En
cambio, la especialidad de construcciones metilicas tiene el
menor tiempo de espera antes de la insercién, pese a que las
actividades laborales o académicas que realizan tienen escasa
vinculacién con la especialidad.

Con respecto a las trayectorias académicas, por una parte los
egresados de administracién tienen la mayor cantidad de estu-
dios relacionados con su especialidad, y por otra, los egresados
de las especialidades de construcciones metilicas y electricidad
son quienes permanecen mas tiempo en los estudios superio-
res, mientras mecanica automotriz tiene el menor tiempo de
permanencia promedio en éstos.

Ahora, en relacidn a las trayectorias laborales los egresados de
electricidad y mecdnica automotriz han tenido la mayor cantidad
de trabajos, en cambio los de operaciones portuarias la menor
cantidad y con minima vinculacién con la especialidad. Los
egresados de las especialidades del sector metalmecdnica reciben
los salarios mids altos —promediando sobre $250.000— y por el
contrario las especialidades de vestuario y confeccién textil,
hotelerfa y turismo y el sector de alimentacién perciben los
mis bajos —bordeando los $130.000—. Cabe destacar que las
especialidades en las que sus egresados perciben mejores suel-
dos, la vinculacién de éstas con los empleos es escasa, y en
cambio las con peores remuneraciones tienen las mayores tasas
de vinculacién con sus especialidades. Se puede constatar en-
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tonces la cruda realidad que viven los egresados de la modali-
dad técnico-profesional de estos liceos de la Region de Valpa-
rafso en relacién a sus condiciones salariales, desde la cual es
posible inferir que la tinica posibilidad de mejorar sus ingresos
es dedicindose a otras actividades, ya que no les es posible
hacerlo desde las precarias ofertas actuales existentes para sus
especialidades.

Finalmente, las especialidades en las cuales sus egresados
inactivos llevan mds tiempo son las de alimentacién colectiva
—promediando dos aflos— y los que llevan menos tiempo son
los de operaciones portuarias, y vestuario y confeccién textil
—s6lo un mes—. Por lo tanto, entre las diversas especialidades
existen formas de insercién, condiciones laborales, y vivencias
de desocupacién juvenil muy heterogéneas entre si, no obstan-
te presentan como factor comtn —en la mayorfa de los ca-
sos— sus pobres condiciones laborales y las dificultades para la
insercién al mundo académico de sus egresados.

c) Latitulacion de técnico de nivel medio:
é¢factor de movilidad?

El 41% de los egresados obtuvo el titulo técnico-profesional de
mando medio. Sin embargo, casi la mitad de este total declara
haber hecho su prictica, por lo que se infiere que el proceso de
titulacién de algunos puede estar en trimite o pendiente, lo que
explica esta diferencia. La mayoria de quienes no realizaron su
practica, arguyen como principales motivos que «no quisieron»,
por seguir estudios superiores, trabajar o bien su titulacién se
encuentra en trimite o pendiente. Las especialidades de admi-
nistracién y vestuario y confeccién textil presentan la mayor
proporcién de titulados, en cambio las del sector metalmecanica
tienen bajos indices de titulacién y de realizacién de pricticas.
Por su parte, la especialidad de administracién presenta la mayor
tasa de realizacién de practicas.

En relacion a la trayectoria académica, los egresados no titu-
lados tienden a proseguir estudios superiores en mayor pro-
porcién que los titulados, lo que en muchos casos puede ser la
razén por la cual no se han titulado. A su vez, entre ambos
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grupos existen escasas diferencias en la cantidad de veces que
han estudiado, su permanencia en éstos y su vinculacién con
las especialidades. De acuerdo a sus trayectorias laborales, los
titulados han trabajado en mayor proporcién que los no-
titulados y sus trabajos tienen mayor vinculacién con sus espe-
cialidades y duracién, pero reciben menores sueldos con res-
pecto a los que no han obtenido titulo.

Se observan diferencias significativas entre titulados y no-
titulados en relacién a su percepcién de la formacién recibida
en el liceo y sus grados de satisfacciéon tanto con sus trayecto-
rias como con su situacién actual. En este sentido, los titulados
describen en términos de competencias técnicas lo valorado
como fortalezas y debilidades en su formacién escolar. En con-
traste, los no-titulados resaltan aspectos de desarrollo personal,
valores y habilidades interpersonales —destacando entre éstas
las habilidades comunicativas como la diccién, lo que denomi-
nan «tener personalidad», «el saber hablar con un adulto» y
«saber comportarse»—. Los titulados se perciben preparados
con conocimientos especificos en relacién a su trabajo, mien-
tras que los no-titulados valoran haber adquirido habilidades
mds generales para sus vidas y el mundo laboral.

En sintesis, se puede afirmar que en las diversas especiali-
dades técnico-profesionales abarcadas en el estudio, si bien
existe un valor agregado,” en términos de aprendizaje de compe-
tencias especificas, no existe una correlacién de éste con la
valoracién social, la retribucién econémica esperada, condicio-
nes laborales minimas, y en muchos casos el ¢jercicio de labo-
res correspondientes a trabajos no-calificados, obteniendo co-
mo consecuencia un escaso incentivo para la titulacién en estos
egresados. En este sentido, podria plantearse que la promesa de
la modalidad técnico-profesional de formar mandos medios
para el desarrollo productivo del pafs no se cumple en relacién
a la insercién laboral dentro de los campos de especializaciéon

5  Para efectos de la presente investigacién, el concepto de valor
agregado se define como los aprendizajes de los alumnos que van
mis alld de lo esperado segin sus condiciones sociales, econé-
micas y culturales de origen en sus familias, efecto que serfa
otorgado por la institucién escolar (Murillo, 2007:83).
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cursados, ni en cuanto a la posibilidad de estos jévenes de me-
jorar sus condiciones de vida y salir del circulo de la pobreza.

d) La pertenencia a programas sociales
y la paternidad/maternidad en su relacion
con la pobreza y la movilidad social

El 17,1% de los egresados tiene hijos, no obstante existe una
tendencia sostenida al aumento de egresados con hijos en las
ultimas generaciones con respecto a las anteriores. Estos egre-
sados tuvieron un tiempo de espera desde el egreso hasta su
primera actividad casi tres veces mayor que quienes no tienen
hijos. Los que no tienen hijos ganan un 9% mis, probablemen-
te ya que al tener menos responsabilidades inmediatas, ellos
pueden ser algo mds selectivos con sus trabajos, pues no nece-
sitan insertarse con el mismo grado de premura al mundo la-
boral. Es coherente con este argumento, el que los egresados
con hijos tienden a trabajar en mayor proporcién y estudiar en
una menor que los egresados sin hijos.

En relacién a los egresados que vivian en condicién de ex-
trema pobreza mientras fueron alumnos del liceo —que fue
operacionalizada con el indicador de pertenencia a programas
sociales, tales como Familia Puente, becas Presidente de la
Republica, entre otras— se sostiene que el 16% pertenecié a
éstos durante la enseflanza media, considerando a este grupo
como aquellos alumnos que tuvieron las peores condiciones
socioecondmicas antes de su egreso. Ellos obtuvieron mejores
promedios de notas de enseflanza media, pero actualmente
estudian significativamente en menor proporcién (12%) que
los que no pertenecieron a estos programas (33%). Sin embar-
go, la mitad de sus estudios se relacionan con sus especialida-
des, proporcién superior a sus pares que NO Cursaron por esas
condiciones de pobreza.

Estos egresados se titulan en una proporcién de dos ter-
cios del total —en comparacién al tercio titulado entre los que
no pertenecieron a estos programas—, en sus trabajos tienden
a ganar un 30% mds de sueldo y han tenido una mayor canti-
dad de trabajos en sus trayectorias. Ademis, tienden a afiliarse
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en sistemas de previsién para la vejez y de salud en una pro-
porcién significativamente mayor que los que no pertenecie-
ron a estos programas, lo que implica que son contratados en
una mayor cantidad de veces a lo largo de su trayectoria. Por
otra parte, cuando se encuentran sin actividad permanecen por
mucho menos tiempo en esta condicién que los que no perte-
necieron a estos programas. Lo anterior puede interpretarse
como un comportamiento que tiende al aprovechamiento
miximo de las oportunidades presentes asociadas a la mejora
de su condicién socioeconémica y de este modo salir del circu-
lo de la pobreza. En este intento avanzan hacia el cumplimien-
to de dicho objetivo, ya que sus salarios y sus condiciones la-
borales mejoran, sin embargo este grupo tiende a asumir mas
riesgos y como costo cargan con una menor estabilidad laboral.

A partir de lo anteriormente sefialado, podria sostenerse
que la paternidad o maternidad de estos jévenes es un factor
que limita las posibilidades de tener trayectorias exitosas en
términos de incursién en estudios superiores y/o la ocupacién
en empleos con condiciones laborales mas favorables. Ademds,
en estos casos se promueve la inactividad por la necesidad de
proporcionar cuidados a sus hijos, reduciendo asi las posibili-
dades de mejora en sus condiciones de vida.

En cambio, la pertenencia a programas sociales para la po-
breza durante la etapa escolar pareciera promover en estos jo-
venes una conciencia critica y responsable con respecto a su
formacién académica en el liceo, una mayor motivacién em-
prendedora en sus trayectorias, y en consecuencia, un aumento
de las posibilidades de movilidad social de los egresados y even-
tualmente de sus familias. De esta manera, la promesa de la
educacién técnico-profesional en el circulo de la extrema po-
breza pareciera tener efectos tangibles en este grupo de jove-
nes, no obstante corresponden a una minoria y de ningtin mo-
do un caso representativo de la realidad en estos contextos
vulnerables.

Al manifestarse este fenémeno como excepcional, se im-
pugna la tesis sustentada ideolégicamente que plantea que la
movilidad social no depende de factores estructurales como las
condiciones de origen de los estudiantes, sino que de esfuerzos
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personales y familiares en torno a la superacién de la pobreza.
Si a esto se agrega que ciertas variables demogrificas —como la
paternidad/maternidad juvenil— inciden como factores repro-
ductores de la situacion de pobreza, se puede sostener entonces
que la gran mayoria de los jovenes pertenecientes a sectores vul-
nerables tienen escasas posibilidades de movilidad y que ciertas
politicas de discriminacién positiva como los programas sociales
que abarcan una poblacién minoritaria, promueven en estos
estudiantes la validacién de la tesis del esfuerzo personal como
fuente de emergencia hacia mejores condiciones de existencia.

e) Politicas publicas en el ambito de la EMTP:
tendencias locales y proyecciones

En relacién a la realidad local, se sostiene que casi el 90% de
los egresados viven en la provincia de San Antonio, en tanto
un 6,7% ha emigrado a otras regiones. Respecto a los egresados
que estudian fuera de la Quinta Regién, estos permanecen
menos tiempo estudiando que aquellos que se mantienen de-
ntro de la regién, probablemente por los costos asociados a la
mantencion fuera de la ciudad de origen —pensién, alimenta-
cién, entre otros—. En relacién al trabajo, en otras provincias
de la Regién de Valparaiso las condiciones laborales son peores
que en la provincia de San Antonio, en términos de estabilidad
laboral y salarios. Por su parte, el salario de los egresados en
otras regiones es superior en un 57% a los de la provincia de
San Antonio y a los de la regién, por lo que se infiere que la
emigracion hacia otras regiones del pais se debe a motivos eco-
némicos.

Las precarias condiciones laborales mencionadas necesa-
riamente deben ser contrastadas con la situacién de empleo de
la provincia y la regién, la cual es una de las peores en el pais.
Entonces, es posible problematizar el hecho de que la planifi-
cacién de las especialidades técnico-profesionales en estos li-
ceos ha sido llevada a cabo sin el suficiente anilisis de las con-
diciones productivas de la zona, sin coordinar adecuadamente
los servicios educativos entre los liceos con el campo ocupa-
cional local en la gestién municipal y el dmbito empresarial, es
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decir, con las posibilidades de insercién posterior al egreso de
sus estudiantes. Sin embargo, esta planificacién esti mediada
por la complejidad de la administracién educativa, la escasa
posibilidad de tomar decisiones auténomas de las instituciones
escolares y la gestion de los gobiernos locales que pueden difi-
cultar el desarrollo de los liceos en torno a las necesidades de
sus estudiantes y su insercién laboral. En este sentido, es nece-
sario generar un modelo de gestién publica que pueda resolver
estas problemiticas, produciendo investigacién para evaluar las
necesidades productivas locales, vincular los distintos niveles
de gobierno —comunal, provincial y regional— en la genera-
cién de oferta laboral, entre otras medidas a explorar.

Finalmente, los presentes resultados y conclusiones abren
una discusién politica en torno al sentido tltimo de la modali-
dad técnico-profesional en la educacién media, acerca de si
realmente se estin formando técnicos de mandos medios o sim-
plemente obreros calificados para servir de mano de obra bara-
ta al sistema productivo.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

AEDO, C.y L. GONZALEZ (2004): «La educacién superior en Chile».
Calidad en la Educacién N° 2. Santiago: Consejo Superior de
Educacién.

BARRERE, M. A. (2003): «Igualdad y discriminacién positiva: un
esbozo de anilisis tedrico-conceptualy. Cuadernos Electrénicos de
Filosofia del Derecho N°9. Pais Vasco: Universidad del Pafs Vas-
co.

BITAR, S. (2005): Estrategia Bicentenario: mds y mejores técnicos para Chi-
le. Santiago: Chilecalifica.

CONCHA, C. (2002): Chilecalifica, educacién y capacitacion permanente, la
hora de accién. Santiago: Chilecalifica.

DAvILA, O.; F. GHIARDO y C. MEDRANO (2005): Los desheredados.
Trayectorias de vida y nuevas condiciones juveniles. Vifia del Mar:
Ediciones CIDPA.

DE SIMONE, J. (1993): «Papel de la educacidén técnico-profesional en
el mejoramiento de las capacidades de los trabajadores ante los
procesos econémicos actuales y los nuevos desarrollos tecnolé-
gicos». Revista Iberoamericana de Educacion N°2. Madrid: OEL



Nicole Bustos y José Quintana 69

EQUIPO REVISTA DOCENCIA (2007): «Un primer acercamiento a la
relegada ensefianza media técnico profesionaly. Docencia N°32.
Santiago: Colegio de Profesores de Chile.

GENTILL P. (2001): «La exclusién y la escuela: el apartheid educativo
como politica de ocultamiento». Docencia N°15. Santiago: Cole-
gio de Profesores de Chile.

MINEDUC (2006a): Anuario estadistico provisorio. Santiago: Mineduc.

—— (2006b): «Especificaciones técnicas y administrativas para la
asistencia técnica de las universidades a los liceos prioritarios».
Santiago: Mineduc.

—— (2006¢): «Procedimiento y formulario de solicitud para acredi-
tacién de una especialidady. Santiago: Mineduc.

MIRANDA, M. (2003): «Transformacién de la educacién media téc-
nico-profesionaly. En C. COX: Politicas educacionales del cambio de
siglo. Santiago: Editorial Universitaria.

MURILLO, F. J. (2007): Investigacion iberoamericana sobre eficacia escolar.
Bogotd: Convenio Andrés Bello Ediciones.

NUNEz, 1. (1997): Historia reciente de la educacién chilena. Santiago:
PIIE.






DIVERSIA N°2, CIDPA VALPARAISO, JULIO 2010, PP. 71-92.

JOVENES EN LA EDUCACION DE ADULTOS:
CARACTERIZACION DESDE UN ESTUDIO DE LA
COHORTE DE EGRESO 2006 EN LA ARAUCANIA

GUILLERMO WILLIAMSON C.”
CLAUDIA CONTRERAS IRRIBARREN ™

Fokk

SOFIA JARAMILLO LEFICURA

RESUMEN

Desde el afio 2004, Chile se encuentra en un proceso de reforma de la
educacién de adultos que considera una serie de medidas politicas y de
gestién para asegurar su desarrollo y crecimiento y asegurar el derecho
a la educacién obligatoria de 12 afios. El articulo tiene como objetivo
mostrar los resultados de una investigacién que ha buscado determinar
las razones que llevan a las personas a optar por la modalidad de educa-
cién de adultos y su incidencia en las oportunidades laborales de los
individuos. Recoge aprendizajes generados por la linea de educacién de
adultos de la Universidad de La Frontera, Chile. El estudio arrojé
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1. INTRODUCCION

CHILE ESTA DESDE EL afio 2004 en un proceso de reforma de
la educacién de adultos (EDA): hay un nuevo marco curricular
y se han tomado una serie de medidas politicas y de gestién
para asegurar su desarrollo y crecimiento. El derecho a la edu-
cacién obligatoria es hoy de 12 afos y la poblacién joven y
adulta busca alcanzar esta exigencia legal y ciudadana de acuer-
do a sus intereses, necesidades y anhelos en un contexto de
diversidad social, generacional, de género. Sus intereses son
muy variados, relacionados al desarrollo personal, a la inser-
cién o mejoramiento laboral o a la continuidad de estudios. En
ese contexto es que este articulo plantea como objetivo princi-
pal mostrar los resultados de una investigacién que ha buscado
determinar las razones que llevan a las personas a optar por la
modalidad de Educacién de Adultos y la incidencia de esta
modalidad de estudios en las oportunidades laborales de los
individuos." Recoge en las reflexiones e informacién que la
complementa aprendizajes que genera la linea de Educacién de
Adultos de la Universidad de La Frontera (UFRO), a través de
programas de perfeccionamiento docente en relacién al marco
curricular, de formacién de directivos y apoyo a la gestién a
través del trabajo sostenido con redes pedagdgicas, de la reali-
zacién de un preuniversitario para estudiantes de EDA, desde la
educacién popular y formacién técnica superior, a la innova-
cién pedagdgica en EDA y los resultados de otras tesis e investi-
gaciones referidas a este nivel educacional. De la experiencia de
apoyar —con reflexién critica y autonomia de pensamiento—

1 Esta investigacién de Claudia Contreras Irribarren y Soffa Ja-
ramillo Leficura corresponde a su tesis de administracién y eco-
nomfa, integrada a la linea de educacién de adultos del Depar-
tamento de Educacién: «Educacién de adultos: un estudio apli-
cado a la comunidad autogestionada de aprendizaje Paulo Frei-
re y a dos empresas exportadoras de la comuna de Temucon,
guiada por la profesora Violeta Cantero del Departamento de
Administracién y Economia y co-guiada por el profesor Gui-
llermo Williamson del Departamento de Educacién, ambos de
la Universidad de La Frontera, Temuco, 2009.
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al Ministerio de Educacién y Programa Chilecalifica, a los
centros educacionales, a los directivos y docentes, emerge la
necesidad de producir conocimiento, sistematizar experiencias
e investigar temas especificos en profundidad, como de los que
trata este articulo que se pregunta ¢por qué egresados de la
educacién de adultos eligieron esta modalidad educacional? Y
responde desde el descubrir dénde estin y qué estin haciendo
hoy, dos afios después de haber egresado.

2. EL CONTEXTO

Desde el afio 2004, Chile estd en un amplio y profundo proceso
de reforma de la educacién de adultos: hay un nuevo marco
curricular y se han tomado una serie de medidas politicas y de
gestion para asegurar su desarrollo y crecimiento. La principal de
ellas ha sido convertirla por primera vez en una modalidad edu-
cacional, gracias a la controvertida Ley General de Educacion
(LEGE) promulgada en septiembre del afio 2009, no sin des-
acuerdos de diversos sectores politicos, sociales y educacionales;
sin embargo, en lo que respecta a la EDA constituyé un hito his-
térico: la EDA pasaba a tener cuerpo e identidad propia y recono-
cida en el conjunto del sistema educacional chileno. El afio 2002
el pafs aumenta de ocho a doce anos de estudio la escolaridad
obligatoria en el mismo acto algo mis de 4 millones de chilenos
y chilenas, que en su mayorfa cumplen la exigencia anterior pero
no alcanzan este nuevo requisito de formacién obligatoria, que-
dan excluidos del derecho a una ciudadania plena: el desafio del
pais salta a un mayor nivel de calidad y equidad. El analfabetis-
mo formal estd bajo el 6% del pais, la escolaridad media supera
los 10 afos, con ello la cuestién central de la educacién en Chile
es asegurar la permanencia en el sistema y lograr que la pobla-
cién alcance por diversas vias, ahora dos, la escolar y la EDA, la
meta formal y ciudadana de cumplir el derecho a la educacién.
Por ello la nueva modalidad se plantea como una opcién educa-
cional legitima y de derecho reivindicada por los sujetos sociales
individuales y colectivos al Estado y la sociedad civil, a lo que
responde el gobierno y sostenedores municipales y particulares
con apoyo de universidades y sociedad civil.
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La situacién de la juventud en la sociedad es uno de los
mayores desafios de esta época y se constituye en una fuerte
presién social, pedagdgica, cultural para la educacién de adul-
tos. Por ello requiere de una preocupacién especial en este
trabajo. En realidad la juventud esti empezando a transformar
la tradicional EDA desde adentro y sin que el sistema esté pre-
parado ni institucional ni culturalmente —menos atan en lo
pedagdgico— para acoger a esta generacién con toda la diversi-
dad interna que conlleva.

Un diagnéstico general de la juventud nos indica que el
universo total de joévenes entre 18 y 24 anos corresponde aproxi-
madamente a 2 millones de habitantes, de los cuales el 50% se
encuentra en la fuerza del trabajo: 1.034.000, pero 2 de cada 3 de
ellos trabajan de manera informal, generalmente con sus remu-
neraciones inferiores al minimo legal y ganando en promedio el
56% de lo que ganarfa un adulto en el mismo puesto. Ademds
carecen de seguridad social. En lo educacional el 18% no estudia
ni trabaja: 356.842; de éstos un 71,1% son mujeres y 28,9 hom-
bres. Socialmente el 4,1% es jefe de hogar: 82.172 y el 45,3% vive
en los hogares de ingreso mdas bajos: I y II quintil (OIT, 2007).
Estos jévenes buscan mejorar sus condiciones de acceso al mer-
cado de empleo o al menos cumplir los requisitos bésicos que se
lo permitan; otros aspiran a formalizarse desde la informalidad y
para ello deben contar con certificaciones formales de estudio.

A ello debe agregarse la creciente presencia de jévenes en
la EDA. La Reforma Procesal Penal otorgé una serie de deberes
y obligaciones a la juventud a través de una serie de leyes y
medidas especificas, asi como al Servicio Nacional de Menores
(SENAME), ha tenido como consecuencia el que se integren a
los Centros Integrados de Educacién de Adultos (CEIAS) jéve-
nes en conflicto con la justicia o en situacién de alta vulnerabi-
lidad social, para lo cual el sistema no estd preparado, dada la
complejidad que requiere su trato social y pedagdgico. En ge-
neral —como lo plantean directivos y docentes en los cursos
que dicta la universidad— la EDA y sus centros entienden y
asumen que la inclusién es su sentido y misién principal, sin
embargo reconocen la dificultad de la tarea a la que se han
visto enfrentados en los tiltimos afos.
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Los diagnésticos que hicieron las Redes Pedagégicas de
Directivos de la Regién del Bio-Bio, Paulo Freire de La Arau-
canfa y Entre Lagos y Volcanes de Osorno,” coinciden en sefia-
lar que los temas/problemas sociales y de empleo o ingreso son
los principales que atafien a los jévenes que estin fuera del
sistema formal escolar de educacién, grupo que se integra y
participa cada vez mds de la EDA.

Hay otro factor juvenil de presién sobre el sistema de
EDA, entre otros, que se refiere a la intencién de ingresar a la
educacién superior como condicién de desarrollo personal,
movilidad social y mejoramiento de ingresos. El capital huma-
no en Chile sé6lo se desprende de una lenta curva de aumento
salarial cuando se egresa de la educacién superior (Brunner y
Elacqua, 2003), condicién para dar un salto sustantivo en los
niveles de ingresos: la educacién superior es el factor determi-
nante para la movilidad social, ya no basta «la educacién»: debe
ser superior y en especial universitaria. Un grupo de jévenes
cada vez mayor saben eso, por ello aumenta progresivamente la
demanda sobre los CEIAS, diurnos y vespertinos principalmen-
te, en la esperanza de mejorar promedios de notas, terminar su
enseflanza media y en lo posible mejorar puntajes en la Prueba
de Seleccién Universitaria (PSU). En Chile 4 de cada 10 jéve-
nes entre 18 y 25 afos estudian en el nivel superior técnico o
universitario; es una cantidad significativa y eso constituye un
estimulo —se lee como una oportunidad— a mantenerse es-
tudiando en el sistema para aquellos a los que el sistema esco-
lar regular les ha sido esquivo o fueron expulsados de él.

Finalmente hay un grupo de jévenes de todas las categorfas
anteriores que se autoexcluyen o son expulsados del sistema
por razones de conductas culturales transgresoras de las nor-
mas escolares o de la ideologia de los establecimientos expre-
sada en su misién y visién, pero sobre todo en los reglamentos

2 Diagnésticos de razones de la desercién en la EDA, en el marco
de los cursos de mejoramiento de la calidad de la gestién direc-
tiva que ha dictado entre 2007 y 2009 con apoyo del programa
de perfeccionamiento de docentes directivos de educacién de
adultos y del programa de redes pedagdgicas, ambos del Pro-
grama Chilecalifica/Ministerio de Educacién.



76 Jévenes en la educacion de adultos

internos. Estos jovenes llegan a la EDA buscando finalizar
—por razones diversas— sus estudios en espacios pedagdgicos
que sienten mis préximos, pero no por cllo necesariamente
alternativos al sistema general.

3. LA INVESTIGACION

El objetivo principal de la investigacion fue conocer las razones
que llevan a las personas a optar por la modalidad de Educa-
cién de Adultos y la incidencia de ésta en las oportunidades
laborales de los individuos. Originalmente no se buscaba estu-
diar a los jovenes, ello resulté de la realidad emergente del
universo estudiado. Este fue un estudio exploratorio conside-
rando que en Chile no se conocen estudios formales de se-
guimiento de estudiantes de educacién de adultos, lo que se
comprobé tanto en internet como en consultas a expertos y a
diversas bibliotecas universitarias, al menos de Temuco. Hay
Centros Integrados de Educacién de Adultos que han realizado
por su propia cuenta algunos esfuerzos de averiguacién infor-
mal a fin de orientar su oferta educacional, pero, a los que se
consultd, no contaban con una sistematizacién minima de
resultados.

Esta situacion no es anecdética, nos muestra la falta de in-
formacién y de conocimiento sistemdtico y sistematizado que
hay en Chile sobre la EDA, especificamente en la modalidad
regular (CEIAS, terceras jornadas, recintos penitenciarios). El
Informe de la Confintea Chile 2008 reconoce esta carencia
aunque sefiala algunos estudios de oferta en educacién de
adultos.” Los esfuerzos realizados —en parte a través de tesis y

3 Indica que se han realizado varios estudios sobre distintos as-
pectos de oferta de la educacién de adultos: estudio evaluacién
del programa de nivelacién bésica de trabajadores en compara-
cién con CEIAS y terceras jornadas (Departamento de Sociologia
de la Universidad Catdlica, 2002); Diagnéstico de los centros
de educacién integrada de adultos (Asesorfas para el Desarrollo,
2003); Evaluacién de la oferta de educacién de adultos en las
terceras jornadas (Asesorfas para el Desarrollo, 2004); Estudio
de evaluacién de impacto de la modalidad flexible de nivelacién
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publicaciones de sistematizacién por la linea de educacién de
adultos de la Universidad de La Frontera y, en otra, por el Pro-
grama Chilecalifica y el Ministerio de Educacién, asi como por
otras entidades académicas— son atin muy limitados, casuisti-
cos, escasos y no alcanzan a conformar un corpus publico,
pedagdgico y académico, que pueda constituir una base de
conocimiento sélida como para establecer una teoria sobre esta
modalidad.

Adn hay mucho camino por recorrer en la produccién de
conocimiento sobre este sector de la educacidn, a ello quiere
contribuir este articulo. La investigacién tuvo como fin princi-
pal analizar las incidencias de la educacién de adultos en las
personas, desde su propia evaluacién experiencial, especifica-
mente en los egresados del afio 2006 de 6 CEIAS pertenecientes
a la Comunidad Autogestionada de Aprendizaje Paulo Freire
(Williamson y otros, 2008).

Esta investigacién buscé verificar si el nivelar estudios
medios (es decir, completar estudios de enseflanza bisica o
media) por esta via genera alguna repercusion a estas personas
en su situacién econémica, ademds de averiguar cudles fueron
las motivaciones que los llevaron a continuar sus estudios des-
pués de haberlos dejado, por propia voluntad/necesidad o por
exclusion del sistema regular. De acuerdo a los supuestos de
diversas teorfas y planteamientos politicos (v. gr. teorfa de capi-
tal humano; Brunner y Elacqua, 2003) la mayor educacién
(medida en afios de estudios formales) implicaria la obtencién
de mejores ingresos; en base a este postulado —reforzado por
la cultura chilena y sus representaciones sociales que conside-
ran que la educacién tiene un alto valor para el desarrollo inte-
gral y movilidad social de las personas— y a la investigacién
realizada, se analiza si el vinculo existente entre la educacién y

de estudios, del programa de educacién y capacitacién perma-
nente, Chilecalifica (Consultores en Economfa y Desarrollo,
2004). Nombra un estudio (Estudio de Economia y Desarrollo,
sobre el impacto de la modalidad flexible, 2003) en que se inda-
g6 sobre motivaciones de demanda centrada en la modalidad
flexible. Ministerio de Educacién, Programa Chilecalifica.
(2008:15-16).
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los ingresos se ha estado produciendo en forma positiva en los
egresados de la educacién de adultos, segiin la informacién y
opinién entregada por estos mismos. Ademds y consecuente-
mente se exploraron las repercusiones que la educacién tendria
en la movilidad de las actividades de estos individuos.

4. RESULTADOS Y APRENDIZAJES

A continuacién se presentan los resultados del estudio de edu-
cacién de adultos realizado a una muestra de 278 personas,
varones y mujeres, egresadas el aio 2006, de CEIAS participan-
tes de la CAA Paulo Freire, de la Comuna de Temuco.*

a) Caracteristicas de los encuestados/egresados

Los encuestados fueron los propios egresados, por lo que se pro-
duce un factor de identidad entre el conjunto de los encuestados
y el conjunto de los egresados: los encuestados y sus caracteristi-
cas expresan a los egresados y sus caracteristicas. En relacién a
esta condicién de identidad deben leerse los resultados.

De acuerdo a la distribucién por género: un 57% corres-
ponde a mujeres, quienes superan en un porcentaje importante
al total de hombres (43%), casi 6 mujeres por cada 4 varones.

Respecto a las edades de los egresados: mayoritariamente
corresponden a personas jévenes menores de 30 afios, concen-
trindose entre los 21 y 30 afos.

4 El universo del que se extrajo la muestra representativa lo consti-
tuyeron 848 egresados el 2006 de 6 CEIAS de la ciudad de Temu-
co, La Araucanfa. Se buscé una cohorte que al aito 2008 llevara al
menos un aflo y medio de egreso y que fuese posible de ubicar a
través de algunos de los medios escogidos: celular, correo elec-
trénico, entrevista personal y eventualmente un referente confia-
ble (familiar directo principalmente). Los CEIAS participantes fue-
ron: Selva Saavedra, Miguel de Cervantes, Sol de América, Paulo
Freire, Futuro y Andes a quienes agradecemos su cooperacién (la
mayorfa localizados en el centro de la ciudad).
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CUADRO 1: EDAD DE EGRESADOS DE CEIAS,
TEMUCO, COHORTE 2006

60

50

'
[\N)

40

30

20

12

15 - 20 21-30 31-40 41 - 50 > 50

10 4+—

AMMNMINAN

NWNE

El primer tramo en importancia, entre 21 y 30 afios, alcanza al
42% y el segundo es el de 15 a 20 afos (22%), lo cual evidencia
la tendencia de una mayor demanda de poblacién joven por
este tipo de educacién: entre ambos estd el 64% de los egresa-
dos. Al usar la definicién de juventud de Unesco (entre 15y
25 anos) y dividir arbitrariamente el tramo 21-30 afos por la
mitad, se concluirfa que un 43% de los egresados corresponde-
rfa a la categorfa etaria de oven». Finalmente el tercer tramo,
de 31 a 40 anos corresponde a un 19%, los adultos jévenes y
mayores, sin dejar de ser significativos son minoritarios (36%)
y segln nuestra experiencia y entrevistas, tiende a disminuir
porcentualmente cada afo.

A ello debe agregarse que, en cuanto a estado civil, es una
poblacién principalmente soltera (70%) lo que es coherente
con esta categorifa etaria: el 64% con menos de 30 afos ya que
el resto (30%) era casado (22%), convivia (1%) o estaba viudo o
separado (7%).

Esta es una situacién peculiar, ya que desde sus origenes la
educacién de adultos estuvo orientada a personas adultas, prin-
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cipalmente trabajadores, lo que es corroborado por la V Confe-
rencia Internacional sobre la Educacién de Adultos;® no obs-
tante, como se refleja en este estudio, este tipo de educacién en
la actualidad estd siendo demandada por la poblacién juvenil y
de adultos jévenes con las situaciones de género y estado civil
ya senaladas. Una de las razones que explican esta situacion es
la legislacién chilena vigente que rige a la educacién de adul-
tos, ya que la edad minima exigida para el ingreso estd entre los
15 afos para la educacién bésica y de 18 afios para la educacién
media, pero una nueva norma (Decreto N°6/2007) permite
que en algunos casos el director del establecimiento tenga la
facultad de autorizar el ingreso de estudiantes con edades infe-
riores a las sefialadas, hasta un 25% del total de estudiantes del
establecimiento.

De acuerdo a informacién aportada por los directores de
los CEIAS encuestados, en las jornadas diurnas (mafana y tar-
de) hay mayor asistencia de jévenes entre 15 a 25 afios y en las
jornadas vespertinas (en realidad nocturnas) se concentran las
personas de mayor edad. La experiencia del preuniversitario de
educacién de adultos que impulsé la linea de EDA de la UFRO
el afio 2009 confirmé esta apreciacién de los directivos: un alto
porcentaje de sus estudiantes, mayoritariamente jovenes, era
de la jornada diurna, aunque hay una cantidad que estudia en
las terceras jornadas (horario vespertino en establecimientos
donde durante el dia estudian nifios o jévenes en enseflanza
regular).

Desde el punto de vista étnico y de acuerdo a los resulta-
dos de la encuesta, la mayor parte de los egresados no pertene-
cen a algtin pueblo indigena (en La Araucania el principal es el
mapuche) alcanzando los que se autodefinen como chilenos o
no mapuches un 81% del total; por tanto sélo un 19% de los
egresados son mapuche considerando que cerca de un tercio
de la poblacién regional pertenece o se autodefine como tal y
se encuentra en situacién educacional desmejorada.’

5  Realizada en Hamburgo, Alemania, el 17 y 18 de julio de 1997.
Organizada por la Unesco.

6  En Chile, de acuerdo al Censo del afio 2002, el total de la pobla-
cién nacional es de 15.116.435 habitantes, de los cuales 692.192
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En general, contamos una poblacién de egresados de EDA
en la que predominan mujeres, jévenes menores de 30 afos,
no mapuche y solteras. Esto ya es un indicador de un cambio
sustancial que se estd produciendo en la EDA en Chile —y en
el resto de América Latina como lo hemos comprobado en las
conversaciones con autoridades y expertos de Argentina y Bra-
sil— y se refiere a la creciente presencia de los jévenes en esta
modalidad. Por ello en otros paises, ¢ inicialmente en algunos
circulos de Chile, se identifica como educacién de jovenes y
adultos (EJA o EDJA, segtin el pais).

b) Educacién
i) Desercion del sistema educacional formal

La desercién escolar del sistema educacional formal en Chile
en la actualidad ha ido en aumento. De hecho, las cifras indi-
can que un cuarto de la poblacién no ha completado su educa-
cién basica y media.” Por ello, un elemento importante para el
anilisis es conocer hasta qué curso estudiaron los entrevistados
antes de tomar la decisién de abandonar el sistema escolar
formal. Es distinta la situacién y los esfuerzos que hay que

(4,6% del total nacional) mayores de 14 afios declararon pertene-
cer a alguna de las ocho etnias reconocidas por la Ley 19.253 (Ley
Indigena). Los mapuche —que constituyen el 4% de la poblacién
del pafs— representan el 87,3% del total de indigenas (604.349
habs.). En La Araucania este pueblo es absolutamente predomi-
nante en relacién no sélo a otros pueblos sino al total de los habi-
tantes de la Regién (29,5%). En la poblacién de 5 afios o mis, en
Chile un 5,6% de la Poblacién Indigena (PI) nunca asisti6 a la es-
cuela y en la Poblacién No Indigena (PNI) es un 2,5%; el 51,6%
de la PI tiene s6lo educacién bisica (8 afios), mientras en la PNI es
un 40%; sin embargo la PI que finalizé la educacién basica (obli-
gatoria hasta el afio 2002 cuando aumenta a 12 afios de estudio) es
de un 95,4%, cifra semejante a la de la PNI. En educacién media la
tasa neta de matricula de la PI es de un 61,8% y en la PNI de un
70,6%, en el caso de los indigenas varones es de un 58,4% vy en el
de las mujeres de 64,7%.
7 Revista Docencia, N°34, 2008.
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realizar para que los jévenes retomen sus estudios si es que
éstos toman la decisién de no continuar estudiando antes de
terminar la ensefianza bdsica, que si lo hacen antes de finalizar
la ensefianza media. Los resultados del estudio arrojan que un
51% de los entrevistados s6lo alcanzé a completar entre el pri-
mer y segundo afio de educacién media formal en el liceo, un
26% alcanz6 a cursar pero no a finalizar el tercer y cuarto afo.
Ademis un 21% de los encuestados sélo cursé en la escuela la
educacién biésica, de los cuales un 2% no la completd. Segin
Unesco (1997), la mayor cantidad de matricula en centros de
educacién de adultos en Chile, se concentra en las modalida-
des de educaciéon media, por lo cual el estudio sigue la tenden-
cia nacional, ya que, como se menciond, el porcentaje de per-
sonas que ingresaron a los CEIAS para nivelar estudios medios
es de un 98% (incluye basica completa y media incompleta);
s6lo un 2% de los encuestados comenzaron a nivelar estudios
desde la educacién bisica. Lo anterior es coherente con el
avance educacional medio del pais que supera los 10 anos de
escolaridad y con el interés y exigencia cada vez mayor del
empleo y de la educacién superior de contar con enseflanza
media completa.

ii)  Razones de desercion del sistema educacién formal

Diversas son las razones por las cuales los entrevistados indi-
can que desertaron del sistema educacional. El mal rendimien-
to académico que posefan los alumnos en el sistema educacio-
nal tradicional es determinante a la hora de desertar, con un
26% del total de la muestra. El ingreso temprano a la actividad
laboral es también otra razén de peso a la hora de decidir aban-
donar el colegio o liceo, representando el 25% del total. Por su
parte, con un 16% se ubica la maternidad, paternidad o emba-
razo. Estas son situaciones complejas que impiden el desarrollo
normal del ciclo educativo. Ademas, el 12% de los encuestados
considerd otras situaciones no encasilladas en la encuesta como
determinantes a la hora de dejar su colegio o liceo: motivos
médicos o enfermedad. Con un 8% del total de encuestados,
los problemas econémicos y de adaptacién son determinantes
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a la hora de abandonar el sistema educacional formal y final-
mente, un 5% del total lo abandonan por problemas conduc-
tuales.

El bajo rendimiento parece ser la principal razén de la de-
sercién escolar producida entre otras causas por ese 13% que
indica problemas de adaptacién y conducta que podrian proba-
blemente sumarse al 26%. Pero también deben indagarse varia-
bles institucionales: pedagdgicas, de discriminacién, de negacién
de la interculturalidad, de carencias de acompanamiento y apoyo
psicosocial, de bajo piso escolar en educacién bisica que afectan
el rendimiento escolar. La EDA ¢les hace suponer que este y estos
problemas podran ser enfrentados y superados?

iii) Motivaciones para optar a la educacién de adultos

La principal motivacién de los encuestados para ingresar a la
educacién de adultos es la continuacién de estudios superiores,
alcanzando un 41% del total. Esto se explica debido a que un
gran porcentaje de los encuestados son personas jovenes me-
nores de 30 afos (respondieron esta opcioén el 60% de los egre-
sados entre 15 y 20 afios y un 53% de los entre 21 y 30 afos).
Luego, en segundo lugar se encuentra la realizacién personal
con un 25%. En tercera posicién y con un 11% se ubica «mejo-
res expectativas laborales y de ingresos» (mayoritariamente
entre 31 y 50 afios). En la categoria «otros» (9%) se encuentran
las personas que s6lo deseaban egresar de 4° medio y lograr su
licencia media.

Esto es muy interesante: hay un interés por continuar es-
tudios superiores, dejar o ser expulsados del sistema formal de
educacién no les hace abandonar el deseo mayor de acceder a
la educacién superior. La presencia de jévenes «desertoresy
(segtin el sistema) atin coloca en sus expectativas la movilidad
social a través de la educacién superior como un objetivo de-
seable y alcanzable: se convierten en resistentes a través de los
nichos que ofrece el sistema y contindan su educacién perma-
nente, a pesar de su experiencia negativa en el sistema regular
escolar. Cabe destacar que no son todos, son s6lo 4 de cada 10
estudiantes de EDA; el resto privilegia el desarrollo personal y
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el mejoramiento de sus condiciones de ingreso al mundo labo-
ral, estos ultimos constituyen otro grupo de jovenes, princi-
palmente de adultos jévenes y mayores.

El grupo de jovenes interesados por continuar estudios
superiores demandan una mejor preparacién para poder rendir
la Prueba de Seleccién Universitaria e intentar ingresar a la
Universidad. Ante ello y como ejemplo que refuerza lo detec-
tado por el estudio, el afio 2009 entre la CAA/EDA Paulo Freire,
la linea de educacién de adultos y el preuniversitario de la Fe-
deracién de Estudiantes de la UFRO (FEUFRO), se organizd un
primer preuniversitario abierto en Chile para estudiantes de
esta modalidad® (algunos CEIAS realizaban talleres de prepara-
cién). Se inscribieron 67 estudiantes —ante la demanda no
satisfecha, algunos centros abrieron preuniversitarios pro-
pios— de los cuales finalizaron 45 que rindieron la prueba con
diversos resultados, pero lo interesante es que este factor de
preparacién para rendir la PSU —clave en todas las evaluacio-
nes ¢ informes que intentan explicar los éxitos y no-éxitos de
estudiantes de diversos establecimientos— empieza a ser con-
siderado en la EDA como respuesta a los cambios demografi-
cos, sociales y culturales que empiezan a producir los jévenes
en este nivel educacional (con el probable y cada vez mayor
«arrinconamiento» de los efectivamente mayores o adultos).

5. ACTIVIDAD E INGRESOS
a) Distribucion segin actividades

Este estudio se realizé el aino 2009, en medio de la mayor crisis
econémica del pais de las tltimas décadas, por ello los indica-
dores deben leerse en ese tiempo histérico.

Al comparar las actividades que desempefiaban los egresa-
dos de los CEIAS, anterior a la nivelacién de estudios y la que

8  Coordinado conjuntamente por Claudia Rodriguez, directora
del PREU-FEUFRO, y Guillermo Williamson, director de la linea
EDA de la UFRO, y el apoyo de Victoriano Seguel, coordinador
de la CAA/EDA Paulo Freire de La Araucania. La Tercera, Santia-
g0, 20 mayo 2009.
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actualmente”’ realizan, el porcentaje de trabajadores remunerados
en la actualidad ha sufrido un fuerte aumento. Del total de en-
cuestados un 40% cuenta con un trabajo remunerado. Antes de
la nivelacién de estudios los encuestados que realizaban esta
misma actividad correspondian a un 28% del total. Al analizar
estas cifras se desprende que muchos de los encuestados pasaron
a ser parte del mundo laboral. No se puede atribuir mecinica-
mente a la integracién a la EDA su mejoramiento de condiciones
laborales, sin embargo, dada la cantidad es posible suponer, al
menos como hipétesis, que en algo pudo influir.

En cuanto a trabajo ocasional, el porcentaje de personas
que realizaban en el ano 2006 esta actividad era de un 12%;
este porcentaje disminuye ahora a un 7%. Otra actividad que
se reduce son las duenas de casa: del total de los encuestados,
un 12% realizaba esta actividad antes de nivelar su educacién,
actualmente esta cifra representa un 9% del total de la muestra.
Es decir, y nuevamente sin atribuir causalidad, los que partici-
paron de los cursos de EDA dejaron actividades ocasionales por
otras mds permanentes y las que cumplian labores domésticas
disminuyeron, pasando en consecuencia al empleo formal o
informal.

Los resultados de la encuesta arrojan que muchos de los
encuestados han continuado estudios superiores luego de
haber nivelado su educacién. El porcentaje de poblacién estu-
diantil es un 26% del total. Ademds existe un 3% de la pobla-
cién que compatibiliza estudios y trabajo. Es decir, un 29%
(casi un tercio) se encuentra en educacién superior, técnica o
universitaria; en general instituciones privadas segtin indicaron
los entrevistados, lo que denota bajos puntajes logrados en la
PSU (las universidades del Consejo de Rectores exigen punta-
jes mids altos),"” y algtin grado de capacidad de pago de las
mensualidades (lo que indica que no pertenecen a los sectores
mis pobres de los quintiles I y II o que sacaron puntaje sufi-

9  La palabra «actualmente» a lo largo del texto debe leerse como a
la fecha de la recoleccién de informacién: abril 2009.

10 La Universidad de La Frontera, en Temuco, por ejemplo, exige
500 puntos ponderados.
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ciente para acceder a ayudas del Estado),' pero también el
haber logrado su objetivo de continuar estudios en la EDA
habiendo abandonado el liceo.

En cuanto a la poblacién desocupada, ésta aumenté fuerte-
mente a un 11%, cifra representativa de la situacién que ha vivi-
do Chile en estos afos, ya que la encuesta fue realizada en pleno
periodo de crisis econémica, por tanto no es raro ver que un
grupo de los egresados estén desempleados. La EDA no les habria
servido para mantenerse en el empleo ni para encontrar otro en
tiempos de crisis, lo que no depende sélo de la educacion.

b) Distribucidon segiin nivel de ingresos

En cuanto a los niveles de ingreso, al analizar comparativamente
los resultados de la encuesta respecto de lo informado por los
egresados al ano 2006, se observa que el porcentaje de personas
que actualmente no perciben ingresos ha disminuido de un 55%
a un 46%. Ademds, se puede observar que aunque el porcentaje
es minimo, actualmente un 2% del total de encuestados perci-
ben un nivel de ingreso superior a 400 mil pesos.

A excepcién de los porcentajes antes mencionados en
cuanto a los niveles de ingresos, podemos observar en el estu-
dio que, en general, la poblacién encuestada que tiene ingresos
—mayor que en el afio 2006— no ha sufrido cambios signifi-
cativos en ellos. Es decir, si bien han disminuido los que no
perciben ingresos, ello se puede deber, por ejemplo, al hecho
de retirarse del sistema escolar —cuando no trabajaban— y
haberse integrado al mundo laboral, por lo que no serfa posible
atribuir a la educacién de adultos un atributo de factor decisivo
de mejoramiento de ingresos. Desde el punto de vista de in-
greso auténomo, las personas tenderfan a mantenerse en el
mismo nivel pese a la EDA; otra lectura podria ser que, en
tiempos de crisis, el mantener ingresos —para los que los tie-
nen en estos niveles de precariedad— resulta finalmente como
algo positivo: no los disminuyen ni los pierden.

11 475 puntos.
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c) Movilidad de ingresos mensuales (auténomos)
entre los que reciben ingresos

En este punto analizaremos la situacién de movilidad de ingre-
sos mensuales (auténomos) y segin definicién propia de los
entrevistados entre la situacién al momento del egreso (2006) y
el de la aplicacién de la encuesta (abril, 2009), por grupos de
personas en relacién a: aquellos con movilidad positiva de ingre-
sos (aumentd); b) negativa (bajd); c) inmovilidad (ni subié ni
bajd). No es posible correlacionar directamente la influencia de
la EDA en este movimiento sino a lo més se puede levantar una
hipétesis general de si el haber cursado la educaciéon media en
educacién de adultos, en lo acumulativo al conjunto de los en-
trevistados, muestra algunas tendencias o fendémenos entre la
mayoria de personas que comparten un factor comun: el haber
estudiado en esta modalidad de educacién.

CUADRO 2: MATRIZ DE DISTRIBUCION DE INGRESOS

2009
sin 50.000 | 100.001 | 150.001 | 200.001 | 250.001 | 300.001 | 350.001
ingresos | <3000 | a a a a a a | >400000 | Total
100.000 | 160.000 | 200.000 | 250.000 | 300.000 | 350.000 | 400.000

ingsr‘:sos 68% 4% 1w | 6% 5% 3% 1% 0% 0% 1% | 100%

<50.000 | 33% 0% 20% | 0% 0% | 4% | 0% 0% 0% 0% | 100%
50.000

a 21% 0% 8% | 2% | 0% 8% 0% 0% 0% 8% | 100%
100.000
100.001

a 13% 1% 0% | 16w | 3% | 4% 0% | 2% | 0% 0% | 100%
150.000
150.001

a 12% 0% 0% 0% 0% | 4% | a7 | 0% 0% 0% | 100%
o| 200.000

=3

S| 200.001

a 0% 0% 0% 0% 0% | 100% | 0% 0% 0% 0% | 100%
250.000
250.001

a 0% 0% 6% | 0% 0% 0% 0% 0% 0% 3% | 100%
300.000
300.001

a 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
350.000
350.001

a 55% 0% 0% 0% 0% | 4s% | 0% 0% 0% 0% | 100%
400.000

>400000 | 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
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i) Movilidad positiva de ingresos

Al analizar a las personas cuyos ingresos han aumentado —sobre
un total de 56% que reciben ingresos— luego de haber comple-
tado su educacién media en EDA, se plantean dos situaciones: a)
aquellas que el 2006 no percibian ingreso alguno y un afio y
medio después los reciben y b) los que trabajando hace unos
anos hoy los han aumentado. Estas situaciones corresponden a
un porcentaje total de 31%, que ha experimentado movilizacién
a alguno de sus rangos superiores de ingreso. S6lo un 1% del
total de las personas sin ingresos anteriores en la actualidad ha
mejorado considerablemente sus ingresos.

En el caso de los encuestados que antes de completar sus
estudios ganaban menos de 50 mil pesos, en la actualidad un
20% considera que ha mejorado levemente su nivel promedio de
ingresos, pasando asi a percibir entre 50 a 100 mil pesos mads; el
47% senala que tuvo un aumento mayor, de esta manera luego
de finalizar su educacién media perciben entre 200 a 250 mil, lo
que supera sus ingresos anteriores. Existe un 8% de personas
que han tenido un aumento atin mayor, llegando —segtin sefia-
lan— al rango promedio mensual superior a 400 mil pesos."

Entre las personas que percibian ingresos de 100 a 150 mil
pesos, un 59% de ellas han elevado su nivel de ingresos, pasan-
do a otros rangos superiores como se refleja en la matriz de
distribucién de ingresos.

Del total de los encuestados que generaban un ingreso
promedio mensual de 150 a 200 mil pesos, en estos momentos
un 87% ha mejorado sus ingresos pasando a los otros rangos
superiores.

12 Estos, como los siguientes, son valores referenciales ya que no
se indexaron los valores segtin el Indice de Precios al Consumi-
dor (IPC) o la Unidad de Fomento (UF) o algtin otro indicador
de actualizacién que ajustara el valor efectivo del peso del afo
2006 al 2009. De cualquier forma la Unidad de Fomento a di-
ciembre 2006 era de $18.336,38 y a abril de 2009, cuando se
aplicé la encuesta, era de $20.993,97 (valores obtenidos del
Banco Central de Chile), lo que constituye un cierto referente
para analizar este punto.
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Otro porcentaje de personas que ha visto una mejora en sus
ingresos es la que antiguamente percibia entre los 250 a 300 mil
pesos de ingreso promedio mensual, actualmente un 33% de
ellos estd generando ingresos superiores a los 400 mil pesos.

ii)  Movilidad negativa de ingresos

En la actualidad del total de encuestados segtin los diferentes
rangos de ingresos, aun cuando han completado sus estudios
medios, hay un grupo significativo cuyos ingresos son meno-
res a los que percibian antes de completar los estudios. De los
egresados que antes de completar los estudios ganaban menos
de 50 mil pesos, en la actualidad un 33% de ellos no perciben
ingresos, lo cual denota la contraccién que ha experimentado
este grupo. Los 3 rangos que le siguen en el Cuadro 2 mantie-
nen la misma tendencia: el ingreso actual disminuye respecto
al percibido anterior a la nivelacién de estudios.

Para el caso de los encuestados que ganaban entre 250 a
300 mil pesos, antes de completar sus estudios, en la actualidad
un grupo de ellos ha sufrido una caida considerable en su nivel
de ingresos, disminuyendo al rango de 100 a 150 mil pesos
mensuales.

En lo que respecta al rango de 350 a 400 mil pesos, de los
que se encontraban en éste antiguamente, un 55% de ellos en
el periodo actual se encuentran sin ingresos. El otro 45% dis-
minuye considerablemente su nivel de ingresos, generando
hoy un ingreso de entre 200 a 250 mil pesos. El gran porcenta-
je de personas de este rango que perdieron sus empleos se debe
a que en periodos de crisis, de modo general y segtin indicaron
entrevistados, las empresas despiden a las personas de mayor
ingreso para disminuir costos.

El estudio muestra que hay un sector que, trabajando, o
no aumenté sus ingresos o simplemente pasé al sector desem-
pleado. Sin duda que el factor crisis econémica global influyé
sustancialmente en este hecho.
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iii) Inmovilidad de ingreso

Un 68% de los encuestados que no posefan ingresos mantienen
tal condicién en la actualidad. Entre los que percibian de 50 a
100 mil pesos, en la actualidad un 38% continta con igual nivel
de ingresos. Un 16% de las personas que percibian ingresos en el
rango de 100 a 150 mil pesos promedio mensual, en la actuali-
dad contindan en este mismo rango. En el rango de 250.001 a
300.000 hay un grupo que bajé ingresos, pero el total de perso-
nas que percibia un ingreso entre 200.001 a 250.00 antes de
completar sus estudios, no sufrié cambio alguno, por tanto con-
tindan generando el mismo nivel de ingresos.

6. CONCLUSIONES

En sintesis, del total de la muestra de egresados y entrevistados
(mayoritariamente mujeres, personas menores de 30 afos,
solteros, no indigenas), es decir de los 278 egresados encuesta-
dos de los CEIAS, en la actualidad, un 41% mejoré sus ingresos,
un 46% mantiene igual nivel de ingreso y el restante 14% dis-
minuy6 su ingreso."”

No se puede establecer fehacientemente una correlacién
estadistica verificable y cierta entre haber estudiado en la EDA 'y
esos resultados. Se caracteriza a estudiantes de educacién de
adultos menores de 30 afios, principalmente jévenes, dos afios
después de su egreso de la modalidad y a partir de ello se le-
vantan hipétesis y preguntas referidas a las consecuencias que
la EDA puede tener en el acceso al empleo, manutencién de
fuentes laborales, mejoramiento de ingresos y movilidad social.
Puede sefalarse para este grupo de egresados de la educacién
de adultos que un 87% de ellos o mejoré o mantuvo sus ingre-
sos en tiempos de crisis; otras explicaciones quedan pendientes
como desafios de investigacion generadas por las conclusiones
de este estudio y de las preguntas emergentes de €l.

La EDA en Chile estd acogiendo cada vez mis estudiantes
de menor edad y con una amplia diversidad sociocultural; casi

13 La suma total da 101%, es una diferencia por aproximacién.
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nada se ha estudiado sobre este hecho que va modificando
poco a poco y desde dentro la modalidad en sus orientaciones
y practicas pedagdgicas, dindmica que los directivos y docentes
enfrentan ain de modo intuitivo, con un dejo de asombro o
aplicando medidas de la educacién regular formal ante las ca-
rencias de experimentacién e investigacién, de la precariedad
de metodologias, materiales, textos de estudio y de fuentes
complementarias de investigacién. Este es un hecho innegable
que justifica plenamente la reforma en desarrollo, pero que
también se plantea como un desafio para la educacién del pais,
mis adn, la demanda por continuidad de estudios superiores
expresa un cambio, no sélo demografico-etario, sino en la con-
ciencia de acceso a oportunidades objetivamente mayores por
parte de los jévenes. Esto, a su vez, muestra que la EDA se ha
desplazado desde la alfabetizacién y educacion bisica a la edu-
cacién media, planteando asi la relacién entre educacién y tra-
bajo o desarrollo productivo y la continuidad de estudios supe-
riores como temas principales de la preocupacién politica,
técnica y académica para los proximos afos.
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RESUMEN

Los complejos problemas que enfrenta la educacién en Chile exigen
avanzar en la bisqueda de soluciones para ellos. La expresién pricti-
ca del proceso educativo es el curriculum educacional, concepto que
articula los objetivos y tareas que la sociedad encarga a la ensefianza.
Es por eso el campo donde mejor se revelan las contradicciones edu-
cativas y en €l enfocaremos nuestra mirada en este trabajo.

Para los fines de esta investigacién comprenderemos al curriculum
en cuatro temas: la insercién laboral; la formacién y desarrollo personal;
los contenidos del aprendizaje y, por dltimo, los valores sociales.

Un grupo de jévenes de un establecimiento de formacién téc-
nico-profesional de la ciudad de Valparaiso (el Instituto Superior de
Comercio Francisco Araya Bennett) nos muestra la manera en que
ellos perciben y valoran este elemento del sistema educativo. Los
resultados: hegemonia de ciertos contenidos y valores (sobre todo
por parte de los contenidos de interés econémico y laborales); dis-
tancia o valoracién negativa hacia contenidos y asignaturas, metodo-
logias de ensefianza, valores personales y sociales.

Estos jévenes, mediante su experiencia, su mundo de vida y su
cultura, nos ayudaron a examinar el curriculum, demostrando su
potencialidad como agentes activos y propositivos, exponentes de un
discurso critico, el cual ha sido silenciado muchas veces por el mun-
do adulto y el poder hegemonico.
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1. SOCIEDAD EN MOVIMIENTO Y EDUCACION

LA INVESTIGACION QUE AQUI presentamos tiene como pro-
pésito describir las valoraciones del curriculum escolar en un
contexto de madltiples cuestionamientos en el dmbito de la
educacién en nuestro pafs, las que, a su vez, se enmarcan en
una serie de transformaciones generales de la sociedad, tales
como: los procesos de mutacién cultural, la revolucién de las
comunicaciones y los cambios en los canales de reproduccién,
las nuevas 16gicas de accién y las nuevas formas de comporta-
miento infantiles y juveniles, los cambios en el sistema capita-
lista, especialmente el acento del neoliberalismo (Sandoval,
2004), asi como por los cambios en la concepcién del empleo
(Echeverria, 2002).

Si preguntamos a una chilena o chileno de mis de cuaren-
ta afios por el tipo de establecimiento donde cursé su educa-
cién bisica y media, seguramente nos responderd que lo hizo
en un liceo y/o escuela fiscal. Los menores de cuarenta afos,
en su gran mayoria, habrin accedido a la ensefianza municipa-
lizada o particular subvencionada, fruto de la Ley de Munici-
palizacién de la Educacién de 1981.

La municipalizacién de las escuelas y liceos, asi como la
privatizacién de la educacién superior, como parte de la Re-
forma Educacional del gobierno militar, fueron herramientas
destinadas a imponer el modelo econémico y social neoliberal
en el campo de la educacién. En efecto, la Reforma formé
parte de una politica «modernizadora» cuyo objetivo era la
redefinicién del papel del Estado y su repliegue desde aquellos
sectores en que el capital privado podia cumplir un rol relevan-
te. Esto implicaba, en el drea de la educacién, trasladar la res-
ponsabilidad de la administracién de los establecimientos edu-
cacionales publicos a los municipios, para permitir la descen-
tralizacién administrativa del Estado (Urzta, 2007). A la vez,
se buscaba la despolitizacién del sistema educativo chileno,
eliminando asi progresivamente el «paradigma estataly e im-
plementando la desestatizacion de la gestién educativa.

Estos hechos, de la mano de la introduccién masiva de
agentes privados en la educacién, han resultado nocivos para el
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sistema mismo. El amarre legal de estas transformaciones, la Ley
Orgéinica Constitucional de la Ensefianza (LOCE), se perpettia
hasta nuestros dias como el ¢je organizativo de la educacién.

Las medidas legales que sirvieron a la vigilancia ¢ inter-
vencién militar en la educacién se establecen ya en la circular
N©°866 del 6 de noviembre de 1975, en la que se explicita que
el Ministerio de Educacién tiene la facultad legal y reglamenta-
ria en materias pedagdgicas, técnicas y administrativas y la «tui-
cién» sobre la educacién puablica y particular. Otra forma de
control sobre la comunidad escolar fue el Decreto N°1284 de
diciembre de 1974 que suprimié la personalidad juridica del
Sindicato Unitario de Trabajadores de la Educacién (SUTE) y
la prohibicién total de las federaciones de estudiantes (Urzia,
2007). Paulatinamente, otras reglamentaciones perfeccionaron
y consolidaron este nuevo modelo educacional.

Las normativas generadas por la dictadura en materia edu-
cativa modificaron los elementos del curriculo escolar anterior.
La constitucién de un mercado educacional diversificado, des-
de 1980 en adelante, fue el escenario de este proceso y, muy
especialmente, se convirtid en una forma de comprender la
nueva base de constitucién del sujeto social. Asimismo, este
mercado establecié las nuevas plataformas de representacién
para los diversos grupos sociales dentro de una sociedad, que
se caracterizé por el crecimiento ilimitado de los bienes y ser-
vicios (Urzta, 2007). En este punto, el Estado adopta un rol
subsidiario en materias educativas, consecuentemente, se bus-
ca que los actores privados presten servicios educativos, guia-
dos por criterios que trasciendan la solidaridad colectiva auspi-
ciada por el Estado Docente antecesor, cuya finalidad era al-
canzar un sociedad mds igualitaria, justa y menos clasista.

Este proceso de municipalizacién se realiza sin ninguna
discusién ni participacién social, lo que al largo plazo funda un
sistema que agudiza las desigualdades al interior de la pobla-
cién chilena (Urzaa, 2007).

Chile es un pais de profundas desigualdades. El Programa
de Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) sittia a Chile
en el lugar 12 entre los paises con peor distribucién de la ri-
queza, es decir, sélo once paises tienen una peor distribucién
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que Chile (Palma, 2007). A esta estructura diferencial contri-
buyen, en buena medida, el mundo del trabajo y el mismo
sistema escolar. Escuela y trabajo son los mecanismos princi-
pales por medio de los que los sujetos reproducen, tanto estas
desigualdades entre las diferentes posiciones sociales y econd-
micas, asi como sus habitus de clase, sus gustos y sus trayecto-
ria de vida (Bourdieu, citado en Davila et al., 2005). La escuela
se ha convertido en uno de los espacios principales de diferen-
ciacién social de capital, no sélo econémico, sino también cultu-
ral y social, ademids de ser un lugar donde se reproducen las po-
siciones que ocupan los individuos en la estructura social
(Bourdieu citado en Davila et al., 2005). Estas profundas des-
igualdades, de las que la Regién de Valparaiso no queda excluida,
nos motivan a preguntar y a reflexionar sobre las variables y
elementos contenidos en la llamada «crisis de la educaciény; en
un momento en que se afirma que es precisamente la educacién
el camino para dar término a la pobreza y al subdesarrollo.

Los joévenes han sufrido las consecuencias de la desigual-
dad de nuestro actual sistema. Su entorno estd administrado
por el mundo adulto y los jévenes se ven obligados a adoptar
patrones y esquemas culturales preestablecidos que, como
vemos, ni siquiera otorgan seguridades:

La incapacidad del sistema educativo del Estado para ofrecer y
garantizar educacién para todos, el crecimiento del desempleo y
de la sobrevivencia a través de la economia informal, indican
que el marco que sirvié como delimitacién del mundo juvenil,
a través de la pertenencia a las instituciones educativas y a la in-
corporacién tardfa a la poblacién econémicamente activa, estd

en crisis (Reguillo, 2000a:27).

El tipo de sociedad que se quiere construir, en términos politi-
cos, econémicos y culturales, incide en la forma en que se
concibe y organiza la educacién para sus nuevas generaciones.
El exceso de desigualdad provoca exceso de pobreza (PNUD,
2007). Vemos, entonces, que el sistema educativo estd en es-
trecha relacién con lo que experimenta el resto de la estructura
social, y asi como éste influye en el resto de los campos socia-
les, ellos también afectan a la educacién. Luego, la desigualdad
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en la distribucién del ingreso y la riqueza —que afecta también
a la juventud del pais— podria ser explicada, ademds de otros
factores, por las anomalias y dificultades de la educacién en
Chile.

Por lo tanto, se hace necesario abrir espacios para un de-
bate serio y comprometido con estos temas, utilizando las
herramientas tedricas y metodoldgicas de la sociologia en par-
ticular. Estos debates y estudios son ahora necesarios para lo-
grar que la educacién contribuya, y no reste, a la construccién
de una sociedad de mayor bienestar para todos.

La desigualdad en educacién se vincula con las diferencias
entre el sistema publico (que provee el Estado), el particular
subvencionado vy el particular. Los dos tltimos comparten la
caracteristica del lucro y, como se ha planteado, los mecanis-
mos de mercado; en la prictica son, generalmente, débiles
estimulos para la implementacién o mejoramiento educacional
(OCDE, 2004). El fin del lucro de los establecimientos educati-
vos no se acaba con el nuevo proyecto de ley. Este proyecto se
desglosa en nueve puntos expresados en el «<nuevo acuerdo por
la calidad de la educaciény, firmado en noviembre del 2007 por
el Gobierno de Chile, la Alianza por Chile y la Concertacién
de Partidos por la Democracia, para reemplazar a la normativa
vigente y que ya ha sido aprobado por ambas Cimaras del
Congreso Nacional.

Los esfuerzos por enfrentar las anomalfas de nuestro sis-
tema educativo no sélo han sido abordados desde la politica
oficial. Desde las ciencias sociales, se distinguen dos grandes
debilidades en materia de educacién. En primer lugar, el ana-
cronismo de los procesos de aprendizaje y ensefianza, lo que se
traduce en una desmotivacién de los actores del sistema. En
segundo lugar, se evidencia una inequidad educativa tanto en
los resultados que se obtienen en este proceso educacional
como en la calidad de estos mismos procesos, que se muestran
especialmente en las diferencias entre los estudiantes de los
distintos sistemas en los puntajes del SIMCE y la PSU.

Respecto de ello, es posible plantear que estas flaquezas se
vinculan con la «esquizofrenia» que vive el mundo escolar
segiin Martin-Barbero (2002), en relacion al desajuste de los
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procesos educativos con las necesidades y los desafios de la
actualidad. Los jovenes de los sectores populares experimentan
estas contradicciones tanto al interior del sistema educacional
como en el ingreso al mundo laboral.

¢Por qué estudiar un caso de Valparaiso? La ciudad, con
una poblacién de 275.982 habitantes (Censo 2002), y como
regién, se encuentra entre las con menor dinamismo en cuanto
a crecimiento econémico, puesto que se localiza bajo el pro-
medio nacional de 5,0% anual entre 1990 y 2004, segtn el In-
forme del Banco Central (citado en Riffo, 2007). Este proceso
de estancamiento econdémico en Valparaiso va acompafiado de
un deterioro social y de procesos de despoblamiento, que se
podrian producir por dos fendémenos principales segtin los
estudios: «por un lado, debido a la creciente concentracién de
los capitales y las actividades industriales y de manufactura en
Santiago (en desmedro no sélo de Valparaiso, sino también de
muchas otras ciudades chilenas) y la concentracién de decisio-
nes politicas y administrativas en la capitaly (De Carlos, Pi-
wonka, Ruiz y Welz, 2006). Conforme a la misma fuente
—Censo 2002— se suma el hecho de que un 21,3% de su po-
blacién se ubique bajo la linea de pobreza, segmento del cual
un 6,7% corresponde a indigentes, esto es, personas que ni
siquiera pueden cubrir con sus ingresos las necesidades basicas
alimenticias. Junto a ello, Valparaiso presenta altos niveles de
desempleo en el contexto nacional.

Los altos niveles de desocupacién, cuando persisten en el
tiempo, obligan a la poblacién a emigrar, a aumentar el ntime-
ro de miembros de cada familia que buscan empleo, o a poner
en ejecucién estrategias de supervivencia que permitan allegar
recursos al hogar. La experiencia chilena indica que, en este
altimo caso, aumentan significativamente las actividades eco-
némicas informales: comercio ambulante, trabajos en el domi-
cilio al margen de toda regulacién, el desarrollo de pequefios
trabajos ocasionales («pololos»), etc., incluso mendicidad y
delincuencia.

Esos elementos en un primer instante se constituyen co-
mo inquietudes que dan pie a la investigacién, y mds tarde
informan al desarrollo y al anilisis del estudio. Los jévenes son
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un grupo que sufre las consecuencias de la desigualdad con
caracteristicas propias. La desigualdad afecta al sistema escolar,
y esta tltima, a su vez, afecta al resto de la estructura social. La
desigualdad escolar se traduce en la coexistencia de tres subsis-
temas: la educacién municipal, la educacién particular subven-
cionada y la educacién particular. El fin de lucro que tiene para
algunos la educacioén es uno de los mecanismos generadores de
diferencias esenciales en los procesos educativos de nuestro
pais, y por tanto un productor de dificultades para ella.

En la ciudad seleccionada gran parte de la poblacién estu-
diantil se concentra en la educacién municipal y, dentro de
ella, més de un 12% en la modalidad TP. Los problemas educa-
tivos de la comuna se muestran también en los resultados del
SIMCE, que en esta ciudad son bajos en relacién con otras rea-
lidades, tanto al interior de la regién como en relacién a la Re-
gién Metropolitana.

Los jévenes de sectores populares y mas desfavorecidos
socioeconémicamente viven en el presente las contradicciones
de la desigualdad, tanto al interior de la escuela, como en sus
familias, y a futuro las experimentarin en el mundo laboral.
Pese a todo eso, ellos disputan el poder agenciando acciones a
nivel cultural que subvierten la hegemonia de la cultura esco-
lar, que pretende inculcar los valores y normas de la cultura
hegemonica adultocéntrica y reproducir las estructuras de po-
der y posiciones sociales. Esto se relaciona con lo que Pierre
Bourdieu dice respecto de la juventud en el texto «La juventud
no es mis que una palabra» (Bourdieu, 1990). Allf este autor
remite la juventud a las relaciones de poder entre generaciones,
esto quiere decir que los jovenes son los que luchan por el
poder frente a los viejos. Esta disputa en nuestro pais se evi-
dencia desde comienzos del siglo XX (desde la fundacién de la
FECH en adelante). El dltimo movimiento juvenil relevante
surge y se manifiesta en torno a la problematica de la educa-
cién (los denominados Pingiiinos del 2006). Impulsada por ese
movimiento surge la Nueva Ley General de la Educacion;
cuerpo legal que, no obstante su génesis, no resuelve los con-
flictos en estas materias, puesto que no cambia la anterior
normativa —LOCE— ni acaba con el fin de lucro de las institu-
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ciones educativas, mecanismos que han tenido un rol central
en la creacién de un modelo educativo con desigualdad.

Los problemas de la calidad de educacién que reciben los
jovenes (como han mostrado, entre otros, los estudios del
OPECH), sefalan la importancia de conocer la percepcién de
los mismos estudiantes respecto de este sistema. Para buscar
soluciones en ellos, una buena forma es utilizar herramientas
tedricas y metodoldgicas desde las ciencias sociales, en pos de
la construccién de una mejor sociedad para todos.

2. EL PROBLEMA

El caso en exposicion se refiere al Instituto Superior de Co-
mercio Francisco Araya Bennett de Valparaiso, correspondien-
te a la modalidad Técnico-Profesional; este establecimiento
cuenta con mis de 1.750 estudiantes, de los que mdis del 70%
proviene de la misma educacién municipal. El Indice de Vul-
nerabilidad Escolar de la JUNAEB le otorga un puntaje de mds
de 65% a su estudiantado, lo que indica que se trata de jévenes
de sectores medios bajos.

En concreto, el problema de investigacioén que guid el es-
tudio fue «Cuiles son las valoraciones que tienen hoy los
jovenes estudiantes del Instituto Superior de Comercio Fran-
cisco Araya Bennett de Valparaiso respecto de los objetivos del
curriculo escolar de este establecimiento?». La delimitacién de
esta problemdtica nos permitié conocer la visién de los jévenes
sobre la educacién, de sus problemiticas y de las variables so-
ciales asociadas a ello.

3. HIPOTESIS PRINCIPAL

Al comienzo de la investigacién, se establecieron ciertas hip6-
tesis que impulsaron y motivaron el desarrollo del estudio,
especialmente la intuicién que dice que los jévenes perciben
de manera critica los objetivos en los que estin siendo educa-
dos. Esta idea puede ser resumida en la siguiente hipétesis:
«Los objetivos curriculares del Instituto Superior de Comercio
de Valparaiso son cada vez mds distantes para la juventud, esto
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producto de cambios, especialmente en las formas de socializa-
cién y de difusién de la informacién, donde los medios de
comunicacién juegan un papel centraly.

Desde esta perspectiva, el distanciamiento entre la escuela
y los jévenes se evidenciarfa en la deslegitimacién de las opi-
niones juveniles de parte de una institucién que no aceptaria
las pricticas, discursos y pautas que los jévenes portan; en este
caso, el Instituto. Este rechazo se establece tanto en considera-
cién a la condicién generacional como socioeconémica de los
jovenes. El sistema educativo, por tanto, pretende cambiar los
discursos juveniles por aquellos que son socialmente aceptados
para insertarse en el mundo de los adultos; la escuela trans-
forma asf la cultura de los jévenes, o al menos tiene la funcién-
intencién explicita de hacerlo. Este desencuentro podria expli-
car muchos fracasos de la institucién escolar.

Este trabajo considera que los jovenes no desempefian un
rol pasivo al interior del campo educativo, ya que éstos no
siempre actdan siguiendo los patrones que la escuela detenta,
sino que mids bien adaptan estas pautas y crean nuevas formas
conductuales, e incluso culturales.

Ademds, en este contexto de distanciamiento, las expecta-
tivas juveniles habrfan variado. Al parecer los jévenes tendrian
hoy aspiraciones diferentes a las de insertarse al mundo laboral
una vez que egresan de la educacién técnico-profesional (TP),
tales como optar por ingreso a la universidad o postular a algu-
na institucién militar.

4. ENFOQUE TEORICO

En el marco tedrico se definieron como las variables principales
del estudio: educacién (comprendida desde la teorfa de la resis-
tencia), jovenes y culturas juveniles y el curriculum educacional.

Para comenzar la revision tedrica se hizo repaso a las prin-
cipales corrientes de la sociologia de la educacién, estas son las
perspectivas centradas en la socializacién e integracién como lo
hace Emile Durkheim y la tradicién funcionalista, las teorfas
criticas y la linea weberiana.
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De los enfoques tedricos de la educacién, optamos por las
teorfas criticas y, al interior de ellas, por la teorfa de la resisten-
cia. Estas corrientes se nutren del paradigma marxista de inves-
tigacién y explicacién de la realidad, es decir, la educacién se
concibe como un espacio en que se refleja una sociedad estruc-
turada en clases sociales en conflicto, traduciéndose, por lo
tanto, en una critica a la mirada funcionalista de la educacion.

De acuerdo a la mirada de la resistencia, detrds de la LOCE
habria una concepcién antropoldgica de los estudiantes, esta es
la que los concibe como pasivos, y la que los limita a ellos a
una formacién para servir al mercado. A diferencia de esto y
consecuentemente con la opcién tedrica hecha en el curso de
la investigacién, se comprendié a los jévenes como sujetos
activos, capaces de revertir esta reproduccién. Los jévenes
crean una cultura de resistencia, no sélo al interior del espacio
escolar, sino también en el resto de la sociedad. Paul Willis,
Michel Foucault, Fernindez Enguita, Antonio Gramsci, Paulo
Freire y Jiirgen Habermas nos aportaron sus visiones en este
sentido. Para ellos, los jévenes no reciben pasivamente la in-
formacién que los docentes y establecimientos entregan, sino
que mds bien ellos resignifican esos conocimientos y valores,
proponiendo y originando nuevos contenidos.

¢Desde dénde los jévenes podrian precisamente crear esos
intersticios? Es aqui donde queremos introducir la nocién de
mundo de la vida. El concepto de mundo de vida ha sido parte
de variadas perspectivas socioldgicas, sin embargo su trata-
miento ha sido definido la mayoria de las veces de manera
unilateral. Por ejemplo, los culturalistas y la fenomenologia
(basado principalmente en los postulados de Edmund Husserl
y Alfred Schiitz) entienden al mundo de la vida como un
mundo intersubjetivo (Habermas, 1990), cuya estructura basi-
ca es comun a todos, cuyos limites no pueden trascenderse y
que se caracteriza por ser aproblemadtico. En la tradicién de
Durkheim, el funcionalismo, esta nocién se define a partir de
la idea de interaccién social (Habermas, 1990). En la perspecti-
va de George Mead, la teorfa de la sociedad se basa en un con-
cepto de mundo de vida reducido en el aspecto de la socializa-
cién (Habermas, 1989).
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La teorfa de la accién comunicativa, centrada en el lengua-
je y alejindose de la visién ultrasubjetivista de conciencia de la
fenomenologfa, propone un concepto de mundo de la vida que
integra los elementos sociedad, cultura y personalidad, dando
cuenta de la complejidad de esta realidad. Jiirgen Habermas
(1989) sostiene que la teorfa de la sociedad planteada en térmi-
nos de comunicacién supone un sistema de reglas abstractas
para la generacién de relaciones intersubjetivas en las que tam-
bién los sujetos se forman.

De acuerdo a eso, a la nocién de mundo de vida la pode-
mos entender como un repertorio organizado de patrones que
se transmiten por cultura y por comunicacidn, a través de la
vida cotidiana de los actores, distancidndose de una estructura
institucional especial. En este espacio se dan el sentido y la
comunicacién, lo cual les permite organizar acciones. Este
modelo de mundo de la vida da cuenta del ser histérico de los
actores en la sociedad (Canales y Merino, 2003).

Los jovenes, como grupo social que detenta y comparte
ciertas caracteristicas, poseen una intersubjetividad, la cual se
forma en su convivencia. Las acciones de los jovenes, el len-
guaje que ellos comparten no es el mismo que el del Estado ni
el de la escuela. Este mundo de la vida llega incluso a tener
relativa autonomdia al interior del espacio escolar, el cual puede
presentarse bajo la forma de uno o varios proyectos curricula-
res, los que se ajustan o no al curriculo manifiesto o explicito
de la institucién educativa en la cual se encuentran los jévenes.
Es decir, podemos hablar del mundo de la vida como un dmbi-
to que la institucionalidad no logra controlar. Por ejemplo en
el lenguaje, donde se comparten ciertos patrones comunes.

La nocién de mundo de la vida de Habermas se inserta en
el debate entre las relaciones sociales versus lo simbdlico (cul-
tura-lenguaje). Este autor pretende mezclar la cultura con las
relaciones sociales, integrar las perspectivas estructurales y
culturalistas, argumentando que tanto la sociologia como las
ciencias sociales en general han separado estas nociones, lo
cual ha significado cierta infertilidad al conocimiento de los
fenémenos sociales (Habermas, 1989). La sociologia de
Habermas es normativa en tanto propone una integracion, en
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donde no haya dominacién de un paradigma sobre otro. En el
mundo de la vida hay un proceso de comunicacién dindose.
Intersubjetividad significa que hay comunicacién, pero el cual
se ve interrumpido, se corta por la interferencia de la escuela,
el Estado, el curriculo, etc. Se esboza asi un tipo de sociedad
caracterizado por un tipo de comunicacién. Este autor alemin
propone que la comunicacién debe ser total para el fortaleci-
miento de las sociedades, lo cual incluirfa considerar a los di-
versos sectores juveniles en la toma de decisiones.

Para ser consecuente con lo anterior, para entender al fe-
némeno juvenil (juventud y culturas juveniles) se recurrié a
una mirada amplia, impulsada desde la metodologia cualitativa,
que comprende a esa categoria como un concepto heterogéneo
e histéricamente situado, lo que se traduce en que al ser defi-
nida deba ponerse atencién a las caracteristicas culturales pro-
pias de acuerdo a los contextos donde se produzcan y donde se
sitden. En concordancia, se buscé autores que partieran desde
este tipo de miradas, tales como Claudio Duarte, Rossana Re-
guillo, la francesa Dominique Meda y Margaret Mead, quienes
sirvieron para definir las tendencias de las culturas juveniles en
la actualidad.

El curriculum escolar, del que serfan las valoraciones ju-
veniles analizadas, es el concepto que hace referencia a los con-
tenidos que se ensefian en la escuela y las metodologfas utili-
zadas para ello, que en este caso son las definiciones de los
planes y programas del Mineduc y las normativas que compo-
nen al reglamento interno del INSUCO, del que se desprenden
las cuatro funciones que tiene la escuela: preparacién para el
trabajo; la entrega de contenidos de aprendizaje-ensefianza; la
entrega de valores personales y la inculcacién de valores socia-
les. Ademds, se considera que el curriculum, junto con esta
dimensién manifiesta, tiene aspectos que escapan a las delimi-
taciones formales, es decir, se compone de una dimensién que
no se halla explicitada en normativas, lo que se conoce con el
término de curriculum oculto (Torres, 1994). La mirada de
Torres es especialmente interesante para develar uno de los
mitos que imperan tras el proceso escolar, el de que este se
trata de la neutralidad y la objetividad de este, mito sobre el
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que se estructuran la planificacién y el funcionamiento del
sistema educativo en las sociedades capitalistas.

El concepto de curriculum sirve para brindar una visién
de la cultura que se da en el instituto, tanto en su dimensién
oculta como manifiesta. Asimismo, el curriculum educacional
se trata de un proyecto histéricamente condicionado que res-
ponde a las fuerzas sociales presentes en una sociedad deter-
minada, y, junto con eso, en el desarrollo del curriculum en
educacién interactdan la teorfa y la prictica.

Para enlazar las ideas, entendimos que todas las nociones
anteriormente descritas estin en estrecha relacién con los
cambios en el concepto de empleo, para cuya conceptualiza-
cién, en este trabajo, se consideré a Manuel Castells, Magdale-
na Echeverrfa, Martin Hopenhayn. Para los autores presenta-
dos el trabajo y las relaciones laborales hoy se caracterizan por
la inestabilidad y la flexibilidad. Al estar en estrecha vincula-
cién con el mundo del trabajo, la escuela debe redefinirse y
posicionarse ante estos cambios. El distanciamiento entre la
formacién que la escuela entrega y las nuevas exigencias del
trabajo se traduce en incertidumbres para los jévenes, los que
viven en una sociedad en la que el trabajo les da sentido a sus
vidas (Hopenhayn, 2001).

5. LA METODOLOGIA

Con el objeto de conocer cuiles son las valoraciones que los
estudiantes del Instituto Superior de Comercio Francisco Ara-
ya Bennett de Valparaiso tienen respecto del curriculo escolar
y dar por tanto una respuesta al problema de investigacién este
estudio se organizd en torno a la metodologia cualitativa, en-
tendiéndola como «lo referente a los discursos y al lenguaje, al
significado y al sentido, que constituye una dimensién de la
realidad social de importancia esencial para su conocimiento
cientificor (Garcfa, Ibanez y Alvira, 2002:46), al mismo tiem-
po, que la concebimos como al tipo de «investigacién que pro-
duce datos descriptivos: las propias palabras de las personas,
habladas o escritas, y la conducta observable» (Taylor y Bog-
dan, 1986:20).
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Esta investigacién se llevé a cabo entre los meses de agos-
to y diciembre del afio 2007. Como ya se menciond, la meto-
dologia seleccionada es del tipo cualitativa, dados los objetivos
a los cuales se queria responder. Es a la vez un estudio de caso,
para el cual se ha escogido el Instituto Superior de Comercio
de Valparafso Francisco Araya Bennett, seleccionado de acuer-
do a criterios pragmiticos de accesibilidad, de los recursos
econdmicos disponibles y en consideracién del tiempo con
que se contaba para llevar adelante el estudio, los cuales se
caracterizaron por ser escasos. Ademds, se selecciond este lugar
como caso a estudiar pues es una instituciéon de larga data y
prestigio en la ciudad, teniendo preferencia en las postulacio-
nes de los jévenes que egresan de octavo afio bdsico hacia la
ensenanza media, lo que produce que a este instituto asistan
jovenes de los distintos sectores de Valparaiso.

Para evitar los peligros que conlleva el estudio de caso al
observador, como por ejemplo el riesgo de pensar que se conoce
al grupo estudiado en profundidad y aventurar respuestas a la
problematica estudiada a partir de esta certeza (Goode y Hatt,
1970), se considerd establecer un plan de investigacién que con-
siderara este riesgo, siguiendo los pasos que evitan este sesgo, los
cuales son: i) se utiliz6 una pauta de muestreo adecuada; ii)
ademds, se establecié un marco tedrico desde el comienzo; iii)
junto a lo anterior, se categorizé y se definieron las variables que
guiarfan el estudio; iv) y se puso en claro tanto las operaciones
que se harfan tanto para el levantamiento de datos como las téc-
nicas para el andlisis posterior de estas informaciones.

Asimismo, se escogi6 la técnica de estudio de caso por una
de las ventajas que posee esta prictica, la cual dice relacién con
la entrega de hipétesis para estudios posteriores.

El estudio llevado a cabo en esta investigacién correspon-
de al tipo descriptivo, debido a que se busca realizar una des-
cripcién de las valoraciones, en cuanto a percepcién, que los
jovenes estudiantes del establecimiento en cuestién tienen
acerca del curriculo y el proyecto educativo de esta institucion.
Se trata de un disefio no experimental, donde por lo tanto no
hay manipulacién de variables.
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El universo de este trabajo es la totalidad de estudiantes de
la educacién técnico-profesional de Valparaiso. La muestra
corresponde, en este estudio de caso, al estudiantado del Insti-
tuto Superior de Comercio Francisco Araya Bennett de la co-
muna de Valparaiso. Como en la aplicacién de la metodologia
cualitativa interesa lo particular mis que la generalidad, no se
tienen pretensiones de generalizar los resultados y conclusio-
nes a la totalidad y particularidad de las instituciones educati-
vas de la regién y el pais. Lo que se pretende es realizar una
descripcién lo més completa y de calidad, que dé cuenta de las
valoraciones de los jovenes estudiantes con respecto al curricu-
lo, en este contexto particular, para aventurar y relacionar las
significaciones de las problemiticas locales con un contexto
sociocultural mas amplio: la sociedad chilena.

Para definir la cantidad de grupos de discusién que se rea-
lizarfan se utilizé una «matriz de representacién estructural
para muestras.

El trabajo de campo para levantar los datos se dividié en
dos etapas, utilizando para ello dos técnicas diferentes. En un
primer momento se llevaron a cabo cinco entrevistas a infor-
mantes claves, para determinar qué preguntas y a quienes en-
trevistar en la segunda parte. Esta segunda etapa consistié en la
ejecucién de cuatro grupos de discusiéon (GD), el primero con
estudiantes mujeres de primero y segundo medio; el segundo
con hombres de estos mismos cursos, y el tercero y cuarto GD
fueron mixtos con estudiantes de tercero y cuarto medio, se-
gun la tabla para la representatividad de la muestra. En cada GD
participaron, en promedio, entre 6 y 8 personas.

6. LASVALORACIONES

Luego de realizado el acercamiento y el didlogo con este grupo
juvenil, lo primero que salta a la vista es que sus discursos y
por tanto sus percepciones y valoraciones estin cargadas de
matices y contradicciones, mostrando que no existe una
homogeneidad en sus visiones, opiniones y criticas, lo cual no
significa que no haya consensos entre ellos. En consecuencia,
las valoraciones son por lo general heterogéneas respecto de un
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mismo punto u objetivo del curriculum abordado, confluyen-
do percepciones positivas y negativas, mostrindose en parte en
consenso con los acuerdos sociales (hegemonfa) y mostrindo-
se a veces criticos y resistentes ante otros.

En el primer parrafo del reglamento interno del Instituto
Superior de Comercio Francisco Araya Bennett, lo primero en
expresarse en que esta institucién tiene la misién de «Formar
profesionales idéneos, capaces de insertarse positiva y activa-
mente en la sociedad y en el mundo del trabajo» (Reglamento
Interno INSUCO, 2007). Es decir, la preparacién para el mundo
laboral es, en un instituto técnico profesional, el objetivo prin-
cipal. Para dar cumplimiento a esta finalidad, la institucién
ofrece cinco especialidades: contabilidad, administracién, se-
cretariado, ventas y servicio de turismo.

De acuerdo a los objetivos que se proponia responder la
investigacion, respecto de la funcién que tiene la escuela en la
preparacién para el desempeno profesional de los jovenes, para
la que el INSUCO tiene la funcién expresa, los jévenes mani-
festaron que a ellos les gustan las carreras pero consideran que
estas no son suficientes. Los jévenes ante el rol de su escuela
que se limita a prepararlos para el mundo del trabajo muestran
una mirada contradictoria, pues por un lado apelan a nuevos
contenidos que desean que el instituto les entregue y nuevas
formas de ensefianza y por otro valoran positivamente esa
formacién actual que tienen en este establecimiento para el
mundo del trabajo, mostrando acuerdo con muchas de las
normas estructurales que componen el curriculum actual. De
la misma manera, la percepcién juvenil del curriculum se en-
cuentra marcada por su mundo de vida, por sus lenguajes, sus
intereses, sus maneras contradictorias de ver el mundo, sus
formas de relacionarse entre pares, es decir, todos aquellos
comportamientos ¢ ideas que no se hayan colonizado ni por el
Estado ni por las instituciones. Los jovenes consideran que las
carreras que alli se imparten son buenas pero no son suficien-
tes. Esto significa que esos titulos son considerados por ellos
como s6lo el inicio, sirven para desenvolverse en la vida coti-
diana, pero no son suficientes para insertarse correctamente en
el campo laboral, por carencias tedricas y por no adaptarse co-
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rrectamente a las nuevas tecnologias. Saben que hoy se requie-
ren trabajadores autoprogramables. Respecto de las metodolo-
gfas de ensenanza, consideran fundamental incorporar de ma-
nera creciente el uso de las nuevas tecnologias, pues perciben
que esto serd una exigencia cada vez mayor que ellos tendrin al
salir a trabajar. Para los docentes este uso debe ser guiado ade-
cuadamente.

Por otro lado, los entrevistados del estudio consideran
que el INSUCO ya no es el de ayer. Docentes y estudiantes
coinciden en que ha cambiado. ¢Qué hay detris de este discur-
so que habla de una transformacién? Para los docentes, los
cambios se relacionan con tres factores: la calidad de esfuerzo
desde los jovenes, la baja en el nivel de exigencia de la escuela
hacia ellos y por la transformacién de los intereses y las mane-
ras de ser de la juventud. Por otro lado, los jévenes estudiantes
dicen que ello se debe a que ven mds opciones y mis exigen-
cias de lo laboral, para las cuales el INSUCO no se ha actualiza-
do. Al respecto, las investigaciones coinciden en la idea de que
antes el estudiantado de la educacién municipal provenia de
los sectores medios, donde habrfa un mayor interés por la cul-
tura escolar, producto a su vez de un mayor capital cultural.
Las transformaciones no son exclusivas de este liceo, sino que
mis bien son hechos compartidos por gran parte de la educa-
cién municipal del pais. Vemos ademds que las problemiticas
educativas particulares que enfrenta el instituto se enmarcan
dentro de falencias estructurales del sistema educativo chileno
en general, tal y como son los problemas econémicos del pro-
fesorado, que llevan anos, estin asociados a la municipalizacién
de la educacién y que no han sido totalmente resueltos.

Ser jévenes nos da la posibilidad de proyectarnos en un
mafana que no ha ocurrido. La transicién entre la nifiez y la
adultez que representa la juventud implica interiorizar en este
periodo los requerimientos para ser parte de la sociedad. Segtin
sus opiniones, para los jévenes entrevistados, ser parte de la
sociedad significa necesariamente ser parte del mundo laboral.
A futuro, les gustarfa estudiar carreras distintas a las que estin
siendo preparados, y para ello ingresar a la universidad o las
fuerzas armadas, donde, a su entender, hay mas posibilidades.
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Para surgir hay que estudiar mids, pero para ello debiesen ren-
dir la PSU, obsticulo para el cual no estin siendo preparados.
El deseo por estudiar es influenciado por el interés que tienen
de obtener buenos puestos de trabajo, y por la presién familiar
al respecto. Sin embargo, no cuentan con los recursos econé-
micos como para proseguir sus estudios, lo que ademis los
obliga a trabajar inmediatamente después de egresar del insti-
tuto. Para cuando ellos sean adultos, saben que deberin traba-
jar. El sistema escolar actual no abarca la totalidad de intereses
segln sus opiniones, sin embargo, nunca especificaron cudles
eran esos intereses. El trabajo se hace habitus. El poseer un
«cartény» (titulo) es mds una expectativa social que un sueno
propio de la juventud.

Por otra parte, de lo que les ensefian, es decir, respecto de
los objetivos del curriculum de aprendizaje-ensefianza, com-
puesto por los ramos de formacién general y los médulos es-
peciales que el INSUCO imparte, los estudiantes consideran
que muchas veces la formacién general que el instituto entrega
no tiene mucho sentido y no es de su agrado (especialmente
las ciencias naturales y la historia), y no les sirven para trabajar,
pero sin embargo los consideran conocimientos bisicos que
ellos deben poseer. Por otro lado, las asignaturas de especiali-
dad son mis de su gusto o al menos les interesan mads.

De acuerdo a las expresiones de los docentes entrevista-
dos, hoy el instituto debiese privilegiar la formacién valdrica
de los estudiantes, puesto que es eso lo que exigen las empre-
sas que contratan a los jévenes. Sin embargo, el acento en la
formacién valdrica no es una novedad, puesto que siempre se
ha requerido que la escuela fomente y difunda ciertas normasy
valores para la mantencién del sistema econémico y politico.

Al preguntarles qué les gustarfa aprender a ellos, respon-
den con una gama de intereses amplia y difusa, la cual ademais
les cuesta imaginar pues nunca han tenido la posibilidad de
proponer y ser realmente escuchados. Los jévenes manifesta-
ron que les gustarfa saber mas de las tematicas al respecto de la
actualidad de Chile y el mundo. Esto se debe especialmente a
que buscan posicionarse de mejor manera en la estructura
laboral y social, cambiando la estrategia de reproduccién para
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salir de su condicién de origen. Desean lograr mejores posi-
ciones sociales y econdmicas, por lo que el estudio se vuelve
parte esencial de su estrategia. Hay por lo tanto una resistencia
a la reproduccién de sus condiciones de vida de origen. A pesar
de ciertas muestras de subalternidad, vemos que hay resisten-
cia, lo que se ve en que los acuerdos con la escuela son parcia-
les y estan llenos de criticas. La resistencia juvenil, por lo visto,
es parcial, se muestra en pequefios recodos, mientras que la
hegemonia y la colonizacién del mundo adulto y del mercado
en su mundo de vida parecen ser mayores. En sus discursos
nos muestran que su identidad y su cultura estin fuertemente
influenciadas por los intereses laborales, por los conocimientos
establecidos, los que tienen mayor relacién con la cultura
hegemonica. La aceptacién total no existe, pero tampoco la
oposicién ciega al curriculum y a la educacién, hay matices en
sus dichos, que se entremezclan en una valoracién llena de
contradicciones.

Se les consulté también respecto de los conflictos con la
calidad de la educacién. Vinculado con estos problemas, de
acuerdo a lo que ellos manifiestan, estaria el hecho de que sus
opiniones y apreciaciones sobre distintos temas no son consi-
deradas, siendo tratados como nifios y no haciéndose valer sus
derechos a participar. La exclusién de los jévenes es un pro-
blema de calidad a su juicio.

La tercera funcién de la escuela es ser un espacio para el
desarrollo personal de los jévenes. En relacién al objetivo de
establecer las valoraciones de los jévenes respecto a los objeti-
vos para inculcar valores para desenvolverse en situaciones
personales, vemos que en ellas estin fuertemente en consenso
con el discurso adulto hegemonico junto con ser un consenso
entre ellos.

En especifico, hay consenso en la opinién de que este tipo
de valores «provienen de la casa» de cada uno de los estudian-
tes, es decir, que lo que el instituto pretende inculcar en cuan-
to a formacién valdrica depende de la labor que el hogar de
cada uno de los estudiantes haga en ese sentido. Esto quiere
decir que para los jévenes el discurso familiar tiene un peso
decisivo, contradiciendo a los tltimos estudios en sociologia de
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la educacién que hablan de un desplazamiento, no sélo de la
escuela, sino también de la familia como agentes socializadores
primordiales. Sin embargo, reconocen que el ambiente cerca-
no y los amigos también influyen en sus comportamientos.
Manifiestan que para que ellos se porten bien, esto es, de
acuerdo a las normas y valores que el liceo les ensefia, deben
estar bajo vigilancia adulta. Aqui se contradice su opinién de
que los valores provienen de la casa, puesto que afirman que
influye mds en la prictica la influencia de las amistades. Por lo
tanto, la transmisién cultural en el INSUCO posee diferentes
matices a explorar.

Por otro lado, afirman que en este sentido los adultos se
contradicen todo el tiempo y severamente, puesto que les exi-
gen a ellos una conducta acorde a estos valores pero no predi-
can con el ejemplo en sus actos, lo que se mezcla con un des-
interés que perciben desde los profesores hacia ellos, lo que
muestra que al interior del instituto hay cambios culturales a
todo nivel, puesto que antes este tipo de situaciones no se da-
ban antes, segiin su opinién. Todo esto se vincula con los
cambios en los liceos de los que se hablé anteriormente

Segtin los relatos de los jovenes, entre ellos tampoco hay
una consecuencia total con estos valores, pero se justifican
diciendo que en el caso de ellos quienes no acttian de acuerdo
a estos valores son los grupos de jévenes «desordenados» y no
todos los estudiantes.

Nuestra hipdtesis inicial suponia un distanciamiento en-
tre los j6venes y la propuesta curricular. No obstante, al con-
sultar a los estudiantes acerca de su percepcién de los valores
personales que el INSUCO quiere ensefarles, los jévenes afir-
man estar de acuerdo con la mayorfa de esas normas, argu-
mentando que ellas les van a ser atiles a futuro, asi como opi-
nan lo mismo de ciertos contenidos del aprendizaje, de los
valores sociales y de la preparacién para el mundo laboral. Se-
glin su propia opinién estos valores se relacionan con ser bue-
nos trabajadores, signo de hegemonfa cultural, de un consenso
del que ellos son parte.

Como ya se planted, en las respuestas concedidas por los
jovenes del instituto hay una percepcién positiva y compartida
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de la parte valérica vinculada al desarrollo personal del curricu-
lum escolar. Sin embargo, esa valoracién sufre de ambigiieda-
des, es decir, las opiniones presentan poca claridad, inconsis-
tencias y contradicciones. Tal y como propone Willis (1988)
las ideas y practicas desarrolladas por los actores son produci-
das al interior de relaciones sociales y culturales especificas, en
vez de ser impuestas simplemente de arriba abajo por los gru-
pos dominantes, y ademds las culturas de «resistencia» son en
parte incorporadas y en parte deslegitimadas por las institucio-
nes como la escuela. Siempre habri resistencia, pero ésta se
conjuga con aceptacién de los consensos sociales por los jéve-
nes, asi como también esa resistencia pasa a ser parte de la con-
vivencia en el espacio social, sin constituir necesariamente
cambios o quiebres en la hegemonta.

Por dltimo, para responder a los objetivos de la investiga-
cién habifa que indagar en la percepcion de los valores sociales.
La opinién de los jévenes respecto de ellos coincide con la idea
de una cultura prefigurativa (Mead, 1971), idea que expresa
que son los pares quienes entregan las pautas culturales, reem-
plazando a los padres, puesto que los jévenes manifiestan poco
interés por estos valores.

Respecto de los valores sociales, tal y como sucedia con los
personales, los jévenes critican la inconsecuencia de quienes les
ensefan, pues no predican con el ejemplo. Los jévenes se remi-
ten en sus discursos a la estratificacién educacional (Cortés,
2003), haciendo notar las diferencias en el trato que reciben los
estudiantes en colegios particulares, donde a su juicio no suce-
den estas asimetrfas en la cotidianeidad. Esto confirma ademds
que la opcién por la modalidad TP ha quedado reservada para
jovenes de mids escasos recursos, y que lo jévenes perciben y
critican una estructura educacional desigual.

En particular, evaldan positivamente la totalidad de los va-
lores sociales que la escuela quiere ensefiarles, exponiéndose
asi la hegemonia del mercado, volviéndose parte de sus descos
el acceso al consumo vy la insercién laboral. De acuerdo a eso,
por lo general los jévenes tienen poco interés en intervenir en
otras instancias institucionalizadas e histéricamente legitima-
das, tales como los centros de alumnos, o por cualquier otra
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actividad con contenido politico. El movimiento pingiiino sélo
fue un pick de cuestionamiento a los consensos sociales en
torno a la educacién, que no se tradujo en un cambio mdis am-
plio. Lo que si esos hechos nos demuestran que la escuela no
es s6lo un espacio para desplegar la hegemonia, sino que éste
puede ser también resignificado como un espacio de existencia
y de creacién de nuevas propuestas, donde es posible tejer sue-
nos, con modos de ver el mundo que difieren del orden esta-
blecido, orden que pretende quebrantar los modos de escape y
de rebelién, pero que finalmente no logra este aterrador come-
tido, gracias a la accién de quienes resisten y creen que es posi-
ble cambiar el statu quo.

Pero, sin embargo, mis que lamentarse ante las compara-
ciones con un tiempo pasado, habria que comenzar a pensar en
qué modificaciones y cambios se requieren para motivar a los
jovenes con el proceso escolar. Incluir sus opiniones, intereses
y visiones en las decisiones organizativas no solo de la educa-
cién, sino también dentro de otros espacios sociales puede ser
una respuesta. El movimiento secundario del 2006, que signi-
ficé un cambio en las relaciones de poder, puede entenderse
como un intento de reapropiacién de los espacios de decision.
Sin embargo, la gran mayorfa de sus propuestas no fueron
tomadas en consideracién por la administracién gubernamen-
tal, representante de la cultura hegemonica.

Quizis algunas pistas para las soluciones a los diversos de-
satfos de la sociedad estén en las voces de los histéricamente
acallados, uno de ellos el sector juvenil. Poner atencién a sus
discursos, sus opiniones y valoraciones, no solo del curriculum
escolar, sino que respecto a diversos dmbitos y temdticas, nun-
ca serd un gesto que esté de mis.

7. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

Hablar de quiebres en la hegemonia en este estudio debe rela-
tivizarse, puesto que no hay claridad de un discurso de resis-
tencia en el caso estudiado. Las contradicciones en sus percep-
ciones, el hecho de que a los jévenes no les guste nada, o que
nada los satisfaga, puede ser producto de las exigencias sociales,
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de un mundo que corre cada vez mis ripido, que nos estresa,
nos extralimita y exige en demasfa. El mundo muchas veces los
entristece y frustra. La vida en el mundo actual nos confunde,
tanto a nosotros como a ellos.

Asi también, asociado a mis hipétesis e intuiciones inicia-
les, queria comprender todo en términos de mundo de vida,
hegemonia y subalternidad, pero los discursos me mostraron
que en este estudio habfa que matizar esa mirada. Por lo gene-
ral, tendemos a concebir a los movimientos sociales de manera
evolutiva; sin embargo, la lucha social, la toma de conciencia 'y
la maduracién de esta en un discurso politico, no es un proce-
so lineal. Siempre hay resistencia, lo que sucede es que no
siempre se traduce en un discurso ni en una prictica conscien-
te y coherente. A 40 anos de los sucesos de mayo del 68 en
Francia, momento hito de la presencia y lucha juvenil, en el
contexto histérico actual tal vez no es posible entender y ver
los efectos del fendmeno pingiiino, o alguna propuesta politi-
ca, a través del anilisis del curriculum educacional, posible-
mente en otro momento, con otras condiciones sociales y poli-
ticas, si pudiese serlo.

Es por ello que luego de la investigacién es posible ver que
quizd el curriculum no era un concepto en cuyo abordaje se
pudiera conocer la cultura juvenil, y por ende la resistencia, el
cuestionamiento y la dimensién politica presente en los discur-
sos juveniles. Posiblemente el concepto de curriculum no era el
que permitfa ver plenamente la resistencia, sino que sirve mas
bien para ver la reproduccién del orden. Ademis, no fue posible
encontrar en sus discursos elementos identitarios como para
describir una cultura juvenil propia, lo que limité al anélisis.

Sin embargo, la articulacién tedrica y de antecedentes, el
trabajo de campo, el procesamiento de los datos y las conclusio-
nes obtenidas, permitieron plantear interrogantes y conclusiones
en el campo de la educacién, y el estuerzo realizado cumple con
mostrar aspectos que son introductorios y decidores en torno a
los tépicos de la cultura juvenil y la educacién. Se trata ante todo
de un estudio que abre debates e interrogantes necesarios de ser
abordos en un futuro préximo, el cual espero sea uno en que los
acallados y pasivos abandonen esa condicién.
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El aprendizaje, y consecuente y simultdneamente,

la evaluacién, deben estar orientados y dirigidos

por el curriculum, —como idea global de principios

y marco conceptual de referencia que concreta

en prdcticas especificas la educacion como proyecto social

y politico—y por la ensefianza que debe inspirarse en él.
JuaN ALVAREZ: Evaluar para conocer, examinar para excluir

1. PROLEGOMENOS

ASI COMO EN LA tauromaquia el lidiador debe realizar una
serie de verdnicas con su capa para provocar al toro y lograr
una buena faena, es necesario efectuar algunas disquisiciones
previas para abordar el tema central de este articulo.

Adn hay quienes contintian atribuyendo a la educacién un
factor de promocién social importante; razén por la cual la
responsabilidad de los educadores que atienden a los sectores
sociales menos favorecidos cobra mayor relevancia, pero las
inequidades afloran ante cualquier evaluacién estandarizada
que se aplique. En esta linea Casassus (1997:12) afirma: «la
educacién sigue siendo percibida como el principal vehiculo
de movilidad social, pero las inequidades se han mantenido, en
cuanto al acceso de los sectores menos favorecidos hacia nive-
les superiores de educaciény.

Relacionado con el tépico anterior, otra arista, no menos
importante del problema, se refiere a la «rendicién de cuentas»
(Ravela, 2006) por parte del establecimiento y también del
sistema educacional. Los apoderados han confiado la forma-
cién de sus hijos a un determinado establecimiento y esperan
ciertos resultados, pero qué sucede cuando no se responde a
sus expectativas.

Mutatis mutandi, se puede aplicar similar criterio a la socie-
dad respecto de su sistema educacional.

Estrechamente ligado al tema en comento —«rendicién
de cuentas»— se encuentra el controversial tépico de los es-
tindares; en tal sentido el autor concuerda con Cassasus
(1997:4) en la dimensién prictica, ligada al quehacer concreto,
que pueden aportar los estindares: «Los estindares son propios
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del dmbito de la pragmatica. Si no existiera esta relacién con la
accién, no tendria mucho sentido elaborar estindares en edu-
cacion, pues la observacién de la calidad en la educacién con-
lleva la necesidad de formular acciones para mejorarla. La vin-
culacién con la accién significa que los estindares se constru-
yen para generar acciones que conduzcan a la implementacién
de tareas para alcanzarlos».

Desde el punto de vista administrativo, el sistema educa-
cional chileno posee establecimientos educacionales de diversa
dependencia, a saber, particulares, subvencionados y munici-
pales. Los sostenedores de ellos necesitan indicadores para
poder conocer de manera mds objetiva los resultados de los
procesos de aprendizaje y enseflanza en sus respectivos estable-
cimientos. En el caso de los colegios particulares el problema
es de una solucién mds directa: cada sostenedor opera con la
libertad (y los recursos) suficientes para monitorear sus ren-
dimientos y tomar las decisiones pertinentes; de igual forma
los apoderados en esos establecimientos tienen ‘mayor peso’ en
las decisiones.

El problema es un tanto mas complicado de abordar en el
sistema subvencionado y, muy especialmente, en los colegios
de dependencia municipal, precisamente aquéllos en que los
apoderados poseen un capital cultural menor y que, por lo
tanto, tienen menos posibilidades de opinar fundamentada-
mente y solicitar respuestas al establecimiento acerca de los
resultados (CIDE, 2008:12).

Aqui los estindares tienden la mano en la buasqueda de
elementos de juicio; «la ausencia de estindares no les permite a
los padres ¢jercer el derecho a demandar cuentasy, afirma Cassa-
sus (1997:7). No obstante cabe efectuar algunas precisiones al
respecto.

La puntualizacién mis relevante en este sentido se refiere
a diferenciar la distinta naturaleza y finalidad de las evaluacio-
nes intraaula con las estandarizadas. Ambas tienen en comun el
hecho de obtener informacién pertinente para efectuar mejo-
ras en los procedimientos pedagdgicos, pero se debe aprender a
‘leer’ la informacién obtenida: «Parte del proceso de consolida-
cién de una cultura de la evaluacién es aprender a ver los resulta-
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dos de las evaluaciones estandarizadas en sus justos términos, es decir,
como informacion necesaria pero no suficiente, que permite describir la
situacion del sistema educativo y orientar el trabajo de los docentes, a
partir de un recorte o parcela de conocimientos y competen-
cias que han sido definidas como fundamentales para todos los
estudiantes y que son necesarias para el desarrollo de sus capa-
cidades en otras dreas formativas» (Ravela, 2006:5).

Cuando surgen disparidades entre las evaluaciones loca-
les, propias de cada establecimiento (e incluso de cada docente)
el apoderado tiende a preguntarse épor qué?, écémo se explica
que un estudiante de un elevado rendimiento en el colegio
obtenga resultados bajos en una medicién externa? En lo espe-
cifico, écomo explicarse que un alumno de alto rendimiento
en el colegio obtenga bajos puntajes en la PSU? El estudiante
puede haberse forjado expectativas motivadas por sus logros en
el colegio, pero ¢qué pasa si los niveles de exigencia eran muy
bajos y por eso obtenia altas notas que no se relacionan con sus
puntajes en la PSU?

El autor considera que, entonces, la dimensién ética de la
evaluacién de un docente asume ribetes muy serios: se estd
hablando de sentimientos y proyectos de vida tan decisorios
como una intervencién quirtirgica o la prescripcién de medi-
camentos.

El problema se agudiza mds atn si se consideran las dife-
rencias naturales que se producen entre el curriculum prescri-
to —lo planteado por Mineduc— vy el curriculum que efectiva-
mente se lleva a cabo en cada establecimiento y cada profesor.
Loureiro (2009:11) lo enfatiza al analizar las relaciones entre la
evaluacién en el aula, el curriculo y las evaluaciones externas:
«[...] resulta necesario, en primera instancia, distinguir entre
curriculo prescrito y curriculo implementado. A partir de dicha
distincién, cabe preguntarse qué relacién existe entre el curricu-
lo prescrito por los ministerios de educacién y el curriculo real-
mente ensefiado en las aulas. Inevitablemente, siempre existe
una distancia entre ambos, dado que la tarea de ensefar exige
siempre hacer algtn tipo de seleccién de contenidos y activida-
des, que puede ser de mayor o menor magnitud». Entonces la
heterogeneidad de los contenidos adquiridos y las habilidades
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desarrolladas en cada estudiante es inevitablemente mayor.

Con justa razén el paciente lector puede haberse pregun-
tado: ¢a titulo de qué tantos escarceos antes de abordar el tema
central enunciado? o ¢cémo se relacionan estos temas abstrac-
tos y controversiales con algo muy tangible como son las notas
de la ensenanza media y los puntajes en la PSU?

Algunas tltimas y necesarias precisiones. La PSU es un ti-
po de evaluacién de las denominadas ‘con consecuencias’ para
sus actores (GRADE/PREAL, 2002:8; Ravela et al., 2008:14-16),
es decir, sus resultados los afectaran directa e inmediatamente:
podrin o no ingresar a la carrera y/o universidad que desean.

Es un instrumento estandarizado de seleccién, cuyo prin-
cipal atributo ha de ser su ‘validez predictiva’ y se encuentra
determinado por el curriculum vigente para cada uno de los
subsectores que miden sus instrumentos.

Para ratificarlo, basta leer los documentos oficiales del
DEMRE, institucién responsable de la PSU:

La prueba de Lenguaje y Comunicacién es un instrumen-
to de medicién con fines de seleccién, que se articula sobre
una estructura doble: por una parte, el conocimiento de los
contenidos propios del subsector (representados por los CMO del
marco curricular) aplicables a los textos y estimulos que dan ori-
gen a las preguntas, y por otra, la utilizacién de las habilidades
cognitivas y de las competencias propias del razonamiento verbal
(representadas por los objetivos fundamentales del marco curricular).

La elaboracién de la PSU Matemitica considera tanto los
contenidos como las habilidades cognitivas desarrolladas durante los doce
afios de estudio, por cuanto ellas son condiciones minimas de
entrada a la educacién superior. Los contenidos que se miden
en esta prueba se agrupan en cuatro ejes temdticos, que corres-
ponden a los contenidos minimos obligatorios del marco curricular,
pertenecientes al plan de formacion general de primero a cuarto afio de la
ensefianza media.

La PSU de Historia y Ciencias Sociales consta de 75 pre-
guntas que son comunes para todas las personas, cualquiera sea
su regién de origen. Este instrumento de medicién forma parte
de la baterfa de Pruebas de Seleccién Universitaria y se ajusta al
marco curricular de ensefianza media vigente.
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La prueba de Ciencias contiene items denominados de «mnd-
dulo comiiny, que comprenden sélo contenidos de primero y sequndo afio
medio, centrando el énfasis en habilidades cognitivas de menor
complejidad; por otra parte, hay preguntas llamadas de «médulo
electivon, pertenecientes a los subsectores de Biologia o Fisica o Quimica, y
que son items que abarcan contenidos que van desde primero a cuarto afio
medio y que exigen del postulante un mayor nivel de profundiza-
cién de dichos contenidos y la puesta en prictica de habilidades
cognitivas mas complejas (www.demre.cl/material.htm).

Cabe destacar la particularidad de la prueba de Ciencias: los
alumnos eligen uno de tres formatos: Biologfa, Fisica o Quimi-
ca. Cada formato o médulo posee una parte en comun, consti-
tuida por 58 items (18 de cada subsector) y una parte electiva
que corresponde a los 26 items restantes. El médulo comin
abarca contenidos sélo de 1° y 2° afio de ensefianza media, con
lo que podria esperarse que al menos este segmento fuera res-
pondido casi en su totalidad de manera acertada; no obstante
como se advierte en la tabla que se analiza mas adelante, al pon-
derar los resultados, se aprecia que el promedio nacional alcanza
s6lo a 13 items; es decir, s6lo a una parte de los contenidos cu-
rriculares del primer ciclo de la ensefanza media.

Como se puede visualizar, cada uno de los instrumentos
se encuentra ligado al curriculum prescrito; luego, todos los
estudiantes que han aprobado las asignaturas respectivas se
encuentran en condiciones de rendir satisfactoriamente los
diversos instrumentos. Desde luego con la especificidad y ex-
pectativas propias de la naturaleza de su establecimiento de
origen y de sus intereses y habilidades (cf. Contreras et al.,
2007); atn asf existe innegablemente un elemento unificador:
el curriculum prescrito (los planes y programas de estudio
oficiales del Mineduc).

2. CIFRAS LAPIDARIAS: UNA GRAN TAREA
La Tabla 1 contiene la informacién relativa a los resultados de

la PSU rendida por los alumnos de la promocién 2009; es decir,
se refiere al proceso de admisién 2010.
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TABLA 1: PSU, RELACION DE ITEMS, PC, PS, PERCENTILES, [

50% del

N° de total como PC L nacio- . % del

Prucba ftems Ne° - Per- nal ke total
items centil

Lenguaje 80 40 557 71 485,19 26 32,50
Matemdtica 70 35 596 81 488,30 11 15,71
Historiay 75 38 | 578 | 77 | 48486 | 20 | 26,66
ciencias sociales
Ciencias 80 40 614 85 487,22 13 16,25

Fuente: elaboracién propia con datos oficiales DEMRE, proceso de admisién 2010.

Para la inteleccién de la tabla es necesario considerar las si-
guientes abreviaturas: PC (Puntaje Corregido); PS (Puntaje
Estindar); p: promedio o media; percentil: ubicacién relativa
del PC en relacién a la poblacién que rindié el instrumento.

De igual forma conviene enfatizar que la PSU se construye
en un marco de evaluacion referida a norma (Bracey, 2006:12;
Esquivel, 2001:20), en el que lo importante para comparar los
rendimientos de los postulantes es la posicién que ocupa cada
uno dentro del grupo que rinde una prueba; los percentiles
cumplen a cabalidad con este propésito. A partir del proceso de
admisién 2005 todas las pruebas de la baterfa se ‘normalizan’,
es decir, transforman la distribucién original a una distribucién
normal (referida a la norma). Se utiliza una escala de puntaje
estindar con promedio 500 y desviacién estindar 110. Los
puntajes extremos seran fijos de 150 puntos y 850 puntos.'

En la prueba de Lenguaje: 1) basta obtener el 50%, la mi-
tad, de las respuestas como PC para alcanzar 557 de PS y ubi-
carse en el percentil 71. Es decir el 71% de los alumnos que
rindié esta prueba obtuvo un PC inferior al equivalente de
responder en forma correcta la mitad del instrumento. ii) El
promedio nacional se ubica en 485,19 de PS, lo que equivale a
responder en forma correcta sélo 26 preguntas, es decir, a un
32,50% del instrumento.

1 Mayores antecedentes, explicaciones técnicas y fundamentos
epistemoldgicos de la PSU, en: www.demre.cl/doc_tecnicos.htm
y www.cta-psu.cl/documentos.asp.
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En la prueba de Matemitica: i) basta obtener el 50%, la
mitad, de las respuestas como PC para alcanzar 596 de PS y
ubicarse en el percentil 81. Es decir, el 81% de los alumnos
que rindid esta prueba obtuvo un PC inferior al equivalente de
responder en forma correcta la mitad del instrumento. ii) El
promedio nacional se ubica en 488,30 de PS, lo que equivale a
responder en forma correcta sélo 11 preguntas, es decir, a un
15,71 % del instrumento.

En la prueba de Historia y Ciencias Sociales: 1) basta ob-
tener el 50%, la mitad, de las respuestas como PC para alcanzar
578 de PS y ubicarse en el percentil 77. Es decir, el 77% de los
alumnos que rindié esta prueba obtuvo un PC inferior al equi-
valente de responder en forma correcta la mitad del instru-
mento. ii) El promedio nacional se ubica en 484,86 de PS, lo
que equivale a responder en forma correcta sélo 20 preguntas,
es decir, a un 26,66 % del instrumento.

En la prueba de Ciencias: i) basta obtener el 50%, la mi-
tad, de las respuestas como PC para alcanzar 614 de PS y ubi-
carse en el percentil 85. Es decir, el 85% de los alumnos que
rindié esta prueba obtuvo un PC inferior al equivalente de
responder en forma correcta la mitad del instrumento. ii) El
promedio nacional se ubica en 487,22 de PS, lo que equivale a
responder en forma correcta sélo 13 preguntas, es decir, a un
16,25 % del instrumento.

No existe evidencia si estos puntajes se condicen con las
calificaciones (notas) que obtuvieron los alumnos en los res-
pectivos subsectores durante la ensefianza media; surge la in-
terrogante ¢las evaluaciones intraaula se corresponden con los
respectivos puntajes obtenidos en los diversos instrumentos de
la PSU? La respuesta la tiene cada estudiante al comparar sus
puntajes con las ‘calificaciones’ —se supone, producto de eva-
luaciones vélidas— de su concentracién de notas.

Se reitera que, por cierto, las evaluaciones intraaula son
muy distintas en naturaleza, extensién, contexto y finalidad
que las evaluaciones estandarizadas; en efecto, las evaluaciones
que realizan los profesores tienen como dmbito de accién el
aula y, como sujeto de evaluacién, al estudiante individual,
mientras que las evaluaciones estandarizadas se hacen a escala
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mayor (comunal, regional o nacional) y tienen como sujeto de
evaluacién al sistema educativo en su conjunto y no a los
alumnos de manera particular. No obstante, si el profesor ha
calificado los logros de cada alumno en diversos tramos, aspec-
tos o contenidos del curriculum implementado, deberia haber
una minima correspondencia con el curriculum prescrito vy,
por lo tanto, con los puntajes obtenidos en la PSU que mide los
contenidos del respectivo subsector.

Asi lo destacan estudios alusivos al tema: «Cuando el
maestro evaltia a sus alumnos en el aula, lo hace para conocer
qué han aprendido, para conocer sus procesos de aprendizaje,
para identificar sus dificultades y potencialidades, para ofrecer
oportunidades de desarrollo, asi como para calificarlos, pro-
moverlos o reprobarlos. Cuando un paifs evaltia su sistema
educativo, lo hace para obtener informacién que le permita
tomar decisiones de politica educativa dirigidas a mejorar la
calidad y equidad de la educacién que ofrece. Estos dos niveles
de evaluacidn, el de aula y el de sistema, no se excluyen sino
que se complementan, son dos miradas complementarias de
una realidad» (Ravela, 2006:22); siguiendo estas afirmaciones,
entonces deberfa existir una correspondencia de los valores
asignados en cada evaluacién.

Mis adn, si los anilisis técnicos a los que ha sido sometida
la PSU parecen irrefutables en cuanto a su confiabilidad, como
lo sefiala Donoso (2006:27): «Todas las pruebas, tanto a nivel
de grupo completo como por cada uno de los subconjuntos
determinados por las variables regién, género, dependencia y
ano de egreso, presentan coeficientes de confiabilidad a iguales
o superiores a 0,92, valor que, de acuerdo a estindares interna-
cionales y nacionales, es considerado muy satisfactorio, por
cuanto indica que el 92% o mis de la varianza de los puntajes
es producto de las diferencias individuales en rendimiento que
presentan los postulantes. Este resultado asegura que la orde-
nacién que se hace a partir de los puntajes es muy precisa, lo
que, a su vez, avala la calidad de la seleccién que se lleva a cabo,
que es el fin dltimo del proceso». Entonces es necesario ocu-
parse de la confiabilidad y validez de las notas de ensehanza
media.
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Otros estudios relativos a la PSU ratifican estas aseveracio-
nes, especialmente Manzi (2008:61): «1. La gran mayoria de las
preguntas de las 4 pruebas presenta parimetros adecuados en
términos del grado de dificultad y nivel de discriminacién.
Estos resultados son equivalentes a los observados en los pro-
cesos de admisién 2004 y 2005 y son compatibles con la natu-
raleza selectiva de estas pruebas. Dado que la calidad métrica de
las preguntas es determinante con respecto a las caracteristicas
que debe tener un instrumento de medicién cuyo producto se
empleara con fines de seleccién, este resultado es fundamental.
2. Las cuatro pruebas poseen una alta confiabilidad (0,92 o mis),
caracteristica técnica basica en un instrumento de medicién, que
refleja el grado en que las puntuaciones obtenidas estin libres de
error de medicién. Nuevamente, este rasgo confirma lo ya en-
contrado en los procesos de admisién 2004 y 2005».

El mismo autor (Manzi, 2008:61) explicita en forma mids
categdrica la preocupacién por las NEM: «El comité técnico
asesor recomienda continuar homogeneizando las distribucio-
nes de los puntajes de los factores de seleccion, para lo cual se
requiere abordar el tema del promedio de notas de la ensefianza media»;
y entrega los fundamentos para ello (Manzi, 2008:62): «El pro-
medio de notas que alli se exhibe es de 5,6. Un 8,8% de los
postulantes tenfa una nota promedio inferior a 5,0, mientras
que, por otra parte, el 21,4% tenfa una nota superior a 6,0».

Si bien es cierto estas afirmaciones corresponden a proce-
so anteriores, no es esperable mayores variaciones dadas las
caracteristicas del instrumento: Entonces estas cifras se contrapo-
nen a los resultados que evidencia la PSU del proceso de admision en
andlisis.

Como este articulo no constituye una investigacién ex-
haustiva y empirica —que excede con creces las limitaciones
de éste— cabe reiterar la interrogante que dimana de estas
lineas: ¢existe congruencia entre las notas de enseflanza media
y los resultados obtenidos por los alumnos en las diversas bate-
rias de items de la PSU? Si no es asi, como parecen concluir
estas evidencias, écémo alinear evaluaciones de distinta natura-
leza y objetivos para establecer la esperada equivalencia?

El desafio o tarea queda planteado y pendiente.
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Estudios actualizados apuntan en ese sentido Molina
(2008:120) asevera: «En este contexto de andlisis surge la si-
guiente paradoja: si la enseflanza media tiene como principal
sentido el ‘prepararse para el futuro’, sus actuales niveles de logro
académico amenazan seriamente el cumplimiento de dicho sentido pri-
mario destacado por los jovenes estudiantes de liceos municipales. En la
perspectiva de superar esta paradoja, el liceo municipal tendria
entre sus principales desafios la tarea de (re)construir el caris-
ma vy la fuerza movilizadora que tuvo la ensefianza ptblica en
momentos claves del desarrollo de la sociedad chilenan.

Aunque con un sesgo distinto, al mismo problema apunta
Prieto (2008:246): «No es posible considerar la ensefianza y la eva-
luacién como procesos neutros o inocuos, no sélo porque influyen en la
calidad de los procesos formativos y producen efectos en los estudiantes
que les impactan de manera critica sino que, dado que es una acti-
vidad esencialmente subjetiva y valorativa, constituyen un re-
flejo de las concepciones de los profesores, entre las que se
encuentran las creencias y/o conocimientos especializadosy.

Se reitera que, seguin el autor, ésta es una tarea pendiente; so-
bre todo si se relaciona con lo planteado por Velidsquez
(2008:124) respecto a una habilidad bisica, elemental, para los
estudios en la educacién superior: la comprensiéon lectora. En
efecto, el estudio aludido analiza los niveles de comprensién
lectora de estudiantes de primer ano en diversas carreras uni-
versitarias y sus implicancias: «Profesores e investigadores del
drea educativa y sobre todo del 4rea lingiiistica han senalado la
urgencia de disefiar e implementar programas de desarrollo de
habilidades en comprensién lectora en todos los niveles escola-
res. Podria pensarse que los estudiantes que ingresan a la uni-
versidad escapan a este comdn denominador, pues alcanzaron
un rendimiento satisfactorio en una prueba de aplicacién na-
cional que evalda comprensién de textos breves y extensos. Sin
embargo, es comtn escuchar comentarios de los profesores
que trabajan en primer afio acerca del bajo nivel de compren-
sién evidenciado por los alumnos y que se traduce en un ren-
dimiento deficitario, especialmente en las asignaturas base de
la formacién inicial». Este interesante estudio indica que los
alumnos de la poblacién estudiada, que incluye carreras de alta
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demanda y altos puntajes de ingreso en universidades del Con-
sejo de Rectores, apenas alcanzan un promedio de 56,8% de
logro en comprensién lectora.

Desde esta vision surge la necesidad de estudiar y alinear
las evaluaciones del docente con las evaluaciones externas. Sin
duda y por diversas causas esta sugerencia ha de contar con
detractores, lo que no inhabilita una incursién en el irea;
Phelps (2007:32) contempla y comenta esta problemitica: «El
hecho que pueda darse un mal uso a las pruebas y a los resul-
tados de las pruebas es indiscutible. Los seres humanos son
responsables de administrarlas y de interpretar sus resultados y
los humanos son criaturas imperfectas. De nada sirve negar
que las pruebas sean mecanismos de medicién imperfectos. Si
los items en el canon anti-pruebas también fuesen indiscutibles, uno
bien podria estar dispuesto a perder el interés en las pruebas estandari-
zadas de altas implicancias. Pero ése seria un enorme error [...] Si bien
es injusto evaluar lo que no ha sido enseiiado, no se puede reclamar por
evaluar lo que ha sido ensefiado. Y si lo que se evalia es la curricu-
la, entonces los ataques contra ‘el ensefiar para la prueba’ pare-
cen absurdos, ya que los maestros estin ensefiando lo que de-
berfan estar ensefiando».

Situacién que, desde otro dmbito, también es acotada por
Ravela (2006:6): «No siempre los profesores evalian de manera
apropiada y justa. Asimismo, en un pafs puede existir una gran
heterogeneidad en los niveles de exigencia de las evaluaciones
elaboradas a nivel local. Por eso muchos paises optan por esta-
blecer exdmenes nacionales al final de algunos niveles clave de la
enseflanza, en especial al final de la educacién media».
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RESUMEN

La siguiente investigacién social tiene como objetivo responder c6-
mo los padres eligen la educacién subvencionada particular en la
comuna de Iquique. Interesa este fendmeno debido a que el modelo
de subvenciones escolares esti basado en la libre eleccién y en la
competencia entre los colegios publicos y privados. Chile fue uno de
los primeros pafses en implementar este plan nacional de bonos
educativos, conocidos internacionalmente como vouchers choice. En
Chile los expertos en politicas publicas y en educacién no conocen
cémo los padres eligen escuela. Existen dos visiones tedricas sobre la
eleccién escolar. La primera estd basada en la eleccién racional y la
conducta del consumidor, que pretende explicar y predecir la elec-
cién escolar mediante modelos matematicos importados desde la
economia. El segundo enfoque postula, desde la teorfa social reflexi-
va, principalmente con los conceptos de Pierre Bourdieu y Anthony
Giddens, que la eleccién escolar es una prictica social, que implica
una estrategia y reflexividad de los padres.

Para responder esta pregunta de investigacién se utilizan méto-
dos de investigacién social cualitativa. Se disefla una estrategia de
investigacién social entrevistando a nueve padres electores de escuela
en la comuna. Estos apoderados han optado por la educacién sub-
vencionada particular en la comuna de Iquique.

PALABRAS CLAVE: SISTEMA DE SUBVENCION ESCOLAR,
LIBRE ELECCION DE ESCUELA, REFLEXIVIDAD DE LOS PADRES
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1. ELECCION ESCOLAR Y REFLEXIVIDAD DE LOS PADRES
a) Problema de investigacion

EN CHILE HAN PASADO 27 afios desde que, en 1981, el Minis-
terio de Educacién (Mineduc) estrené el disefio de subvencién
escolar: un modelo que financia la libre elecciéon de los padres
y la libertad de seleccién de los establecimientos, inyectando,
asi, la competencia entre sostenedores publicos y privados en
el sistema educativo chileno. Vale decir, existen servicios edu-
cacionales publicos ofrecidos por la municipalidad y servicios
educacionales ofrecidos por un establecimiento subvencionado
particular; estas dos modalidades del sistema retinen el 90% de
la matricula nacional (Mineduc, Guia de Subvenciones, 2007).

La educacién subvencionada particular aparece en 1981 y
cada afo se expande y crece sostenidamente su matricula, mien-
tras la educacién municipal disminuye en cifras (Mineduc, De-
partamento de Planificacién, 2007). La evolucién, regulacién y
estructura del tamafio de la matricula, la composicién socioeco-
noémica del alumnado y la dimensién cultural de los sostenedo-
res de la educacién subvencionada particular no es homogénea y
simple de analizar, aunque su funcionamiento, operaciones fi-
nancieras sean semejantes. Su crecimiento, estructura y funcio-
namiento es compleja en el mas amplio sentido de la palabra.
Segtin CONACEP,' en Chile existen mds de 1.550.000 alumnos
provistos de educacién particular subvencionada.

Existe una elevada participacién privada a través de cole-
gios particulares pagados y subvencionados, segmento en que
coexisten establecimientos educacionales con y sin fines de
lucro (Mineduc, Guia de Subvenciones Escolares, 2007). Exis-
te libertad para distintos grupos sociales, instituciones religio-
sas y de beneficencia para actuar como sostenedores de esta-
blecimientos educacionales; también pueden operar como tal
personas naturales e incluso empresarios de diversos giros
comerciales.

1 Los duefos de los establecimientos subvencionados particulares y
particular privado, denominados sostenedores en Chile. Estos se
afilian a esta institucién que defiende sus intereses corporativos.
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GRAFICO 1: DISTRIBUCION DE MATRICULA, SEGUN DEPENDENCIA,
CHILE 1981-2006
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El sistema de subvenciones escolar en Chile tiene su eje cen-
tral en la «libre eleccién escolar de los padres», doctrina cono-
cida internacionalmente como wvoucher choice (Almonacid, 2003;
Mizala y Romaguera, 2002; Urquiola, 2003; Tokman, 2003;
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Aedo y Sapelli, 2003). Se conoce por las siguientes caracteristi-
cas: la coexistencia de agentes puablicos y privados en la provi-
sién de la ensefanza. Estos agentes puablicos y privados se de-
nominan sostenedores. Ademds se permite la libre eleccién de
los padres y la libre seleccién de alumnos por parte de la escue-
la o colegio, excepto en colegios municipales, en los que no se
puede seleccionar, salvo si existe una sobredemanda por parte
de padres; sélo en esta situaciéon procede la seleccién.”> En
cuanto al financiamiento, éste se canaliza via subvencién tipo:
los fondos siguen al nifio (Mizala, Gonzédlez y Romaguera,
2003). Las caracteristicas fundamentales de un mecanismo de
voucher son las siguientes: 1) cada padre recibe un voucher o
un cheque educativo mis conocido como una subvencién. ii)
Para ser elegible una escuela debe satisfacer ciertos requeri-
mientos minimos establecidos por la autoridad. iii) El finan-
ciamiento sigue al alumno y los colegios compiten por la elec-
cién de la familia. 1v) El valor del voucher o el cheque es gene-
ralmente el valor promedio de los costos de educacién.

A cada nifo se le asigna una subvencién escolar expresada
en un monto econémico, que en Chile es, aproximadamente,
$54.000 (Mineduc, 2007). Los sostenedores publicos y priva-
dos deben en este escenario competir por la matricula. Este
sistema de subvencién escolar basado en la libre eleccién es
disefiado para que la familia elija el establecimiento de sus
hijos segtin sus intereses, valores e informacién.

Por ello el mercado de la educacién que se basa en la libre
eleccién de las familias funciona en base al manejo y distribu-
cién de la informacién del mercado manifestado en el supues-
to bésico de las reformas de mercados y de otros bienes, y que
los padres manejen la informacién y sepan usarla (Elacqua,
2007). Asi los principios y mecanismos del mercado educativo
se encargaran de sacar a los sostenedores ineficientes y de pro-
veer los sostenedores de calidad, ya que los padres se pueden

2 Esto es lo que sucede con los escasos establecimientos municipales
que mantienen una calidad educativa, como son el Instituto Na-
cional, José Victorino Lastarria y Carmela Carvajal. En Iquique el
establecimiento municipal emblematico es el Liceo A-7 Bernardo
O’ Higgins y en educacién basica, Manuel Castro Ramos.
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informar sobre la calidad de un establecimiento y tienen la
libertad de elegirlo (Friedman, 1962 y 1980).

Al no existir muchas investigaciones desde la sociologfa
sobre la experiencia del plan nacional de bonos educativos, esta
investigacion desea conocer esa nebulosa de la eleccién escolar.
Los mitos, leyendas, prejuicios y creencias no son vélidos para
disefiar, revisar, implementar y mejorar una politica ptublica
(Elacqua, 2005). Es necesario conocer la percepcién del usua-
rio de la educacién subvencionada particular y, en general, a
los padres de todos los sectores de la educacion en Chile, ya
que no se sabe cémo los padres eligen la escuela de sus hijos.

Claudia Cérdoba, doctoranda espaiola, realizé un trabajo
de investigacién sobre la «eleccién escolar pobre y el sistema de
voucher educativo» en la comuna de El Bosque, Santiago de
Chile, 2005. Sus hallazgos mis importantes fueron la segmen-
tacidén socioecondémica en este sistema de eleccidon escolar, el
desprestigio de la educacién municipal. Por recibir a nifios po-
bres con aspectos descuidados. Coérdoba también recurre a Pierre
Bourdieu y su concepto de capital cultural, demostrando que
existen padres que estin mejor informados que otros; éstos,
ademds, tienen mas escolaridad y herramientas para utilizar la
informacién del mercado educativo.

Hallazgos mis interesantes y precisos sobre la eleccién
escolar y el sistema de subvenciones en Chile encontramos en
Hseich y Urquiola (2003): Vuelo de clase media; este concepto se
refiere a una fuga real de la matricula municipal a la educacién
subvencionada particular en los dltimos 20 afios.

Fenémenos presentes en otras experiencias se repiten en
Chile, como el ‘descreme’. Esto funcionarfa de tal manera que
los colegios subvencionados descreman lo mejor de los cole-
gios municipales para llevirselos a su sector y aumentar su
rendimiento educativo (Aedo y Sapelli, 2001). Asi, ademis, los
sostenedores buscan a las familias con mayores ingresos y edu-
cacién; aqui hay ‘descreme’, ya que se selecciona a los usuarios
mds rentables y ficiles de educar.” Mientras los usuarios mds

3 Asicomo pasa en el sistema de salud en Chile que es un disefio
de politica pablica primo, modalidad de libre eleccién en FONA-
SA'y en ISAPRES. Se genera un sistema de mercado que provee el
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conflictivos y dificiles de educar, ademds con menos recursos,
se van al sector municipal.

También incide el fenémeno del efecto de pares; segin és-
te, los padres buscan pares para sus hijos. Vale decir, un padre
con ingreso medio, con escolaridad superior conoce las ventajas
de que su hijo asista a un colegio donde los padres sean también
profesionales y con cierto nivel socioeconémico. La tesis que
defienden estos expertos es que la clase media chilena abandond
el sistema puiblico de educacién durante la década de los noventa
e intensamente desde el afio 2000 en adelante (Casen y Mineduc
2007). Esta matricula se va al sector subvencionado particular.
Dentro de esta linea también Carnoy y McEwan (2005) en-
cuentran interesantes evidencias sobre segmentacién socioe-
condémica en la eleccién escolar; estudio donde se evidencia
una fuga de la clase media y cémo los padres con mis educa-
cién buscan colegios donde sus hijos encuentren a sus pares vy,
ademds, les provean de una educacién de calidad.

Sin embargo, la incognita para los expertos es la eleccién
escolar: écomo efectian su eleccidén escolar los padres? Esta
interrogante es clave para los disefiadores de politica educativa
en Chile y en el mundo —donde se han implementado mis de
70 experiencias de programas de financiamiento de la eleccién
escolar, en los que la experiencia chilena es un referente* (Pa-
trinos, 2005)—. Este estudio tiene como objetivo general co-
nocer ¢como efecttian su eleccién escolar los padres de la edu-
cacién subvencionada particular en la comuna de Iquique?

servicio, donde el usuario posee la libertad de elegir de acuerdo
a su interés y renta.

4 Chile es efectivamente la experiencia piloto de esta politica
publica, basada en el financiamiento de la libre eleccién de los
padres. Es un modelo neoliberal de educacién ptblica. Inglate-
rra en la década de los ochenta. Estados Unidos, en distintos
Estados, lo ha implementado. En 1990 Suecia, Reptblica Che-
ca, Polonia, Francia, Italia, Espafia. En estos paises se han im-
plementado planes y programa de libre eleccién escolar.
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2. DISCUSION TEORICA SOBRE LA ELECCION ESCOLAR

Un tema reciente en la teorfa social que ha despertado una
apasionada discusién entre la teorfa del actor racional y las
teorfas de la reflexividad, que se inicia en las ciencias sociales
en la década de 1960, sobre cémo hacer elecciones; la econo-
mia estudia la eleccién de bienes, la ciencia politica el compor-
tamiento electoral y la teorfa social sobre la accién social. Exis-
ten dos visiones tedricas sobre la eleccién escolar. La primera
estd basada en la eleccién racional y la conducta del consumi-
dor, que pretende explicar y predecir la eleccién escolar me-
diante modelos matematicos importados desde la economia. El
segundo enfoque postula, desde la teorfa social reflexiva, prin-
cipalmente con los conceptos de Bourdieu y Giddens, que la
eleccion escolar es una prictica social, que implica una estrate-
gia y reflexividad de los padres. Que no es una simple eleccién
desconectada de situaciones sociales y escenarios culturales.

En Chile poco se sabe cémo los padres eligen los estable-
cimientos educativos. Los expertos en disefio de politicas pu-
blicas no conocen cémo las familias eligen la educacién de sus
hijos (Elacqua, 2007). Inclusive este sistema incorpora una
concepcidn tedrica de las familias. Estas politicas plantean a las
familias como electores racionales, econémicamente orienta-
dos por una conducta del consumidor. Esta concepcién es
importada por los anilisis de la microeconomia a la eleccién
escolar. Existen expertos en politicas publicas en Chile que
proyectan modelos de probabilistica y herramientas matemati-
cas para conocer la eleccién escolar del padre, tomando como
variables categorias socioeconémicas la distancia del estableci-
miento y escolaridad de los padres. En Chile los economistas
utilizan sistemas computacionales como el LOGIT, regresiones,
funciones y ecuaciones para explicar la eleccion escolar. Inge-
nieros y cientistas politicos también construyen modelos para
explicar la eleccién escolar. Estos anilisis no consideran las
variables culturales, ideolégicas de los padres como electores
de escuela.

La historicidad de la eleccién escolar es anulada por los
anilisis de la microeconomia y los estudios cuantitativos y
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estadisticos de variables. Todo este enfoque se encuentra in-
merso en una tradicién de teorfa sociolégica norteamericana,
principalmente por la corriente de la eleccidon racional y los
anilisis del public choice, asumiendo que las personas se mueven
por principios universales y mecinicos, como es la racionalidad
econdémica que se expresa en un cilculo financiero de costes y
beneficio. Estos argumentos se desprenden desde la conducta
del consumidor de la microeconomia.

Pero la eleccién escolar no es una eleccién del mercado
tradicional. No es un consumo de un bien o servicio como
cualquier otro en la industria o el mercado. Esto implica valo-
res, principios, identidad de pertenencia de clase y cultural.
También cilculo econémico. Pero la eleccién escolar no es
lineal ni monocausal, como lo imponen los modelos de la mi-
croeconomia del consumidor.

En Europa en la década de los ochenta aparece un enfoque
tedrico basado en la reflexividad de los actores, que postula com-
prender la eleccién escolar como una prictica social donde se
expresa el nivel cultural, ingresos, credos de los padres y clase
social, utilizando conceptos de Bourdieu y Giddens como «estra-
tegia, reflexividad y practica escolar». Donde los padres son suje-
tos reflexivos conscientes de sus actos, condicionados por ele-
mentos estructurales de clase social, identidad religiosa, ideologfa
y cultura. Este agente social genera y recibe entendimiento de sus
actos, eso lo hace reflexivo, las pricticas sociales no son como las
elecciones (racionales) mecinicas sin historia y sentido subjetivo.

La eleccién escolar no se entiende como una conducta ra-
cional econémicamente orientada sino mas bien como estrate-
gia, una prictica escolar. Este es un paradigma emergente en el
anilisis de los programas de eleccién escolar o school choice pro-
grams de Francia y Espafa (Van Zanten, 2006; Rambla, 2003).
Mediante métodos cualitativos de investigacién como las en-
trevistas en profundidad, focus group se ha investigado la elec-
cién escolar e, incluso, se han evaluado los programas. Ya en
Europa —especificamente en Espafia y Francia— los expertos
abordan el tema desde la reflexividad de los padres y no desde
la tradicién de la eleccién racional. Se sostiene que la eleccién
escolar es una prictica social que requiere de una estrategia
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escolar que las familias poseen internalizadas. Estas pricticas
sociales implican reflexividad de los padres.

En ese sentido, se pretende aportar a la discusién de c6-
mo los padres eligen la educacién particular subvencionada en
Chile. Un tema reciente en la teoria social que ha despertado
una apasionada discusion entre la teorfa del actor racional y las
teorfas de la reflexividad. En Espafia (Andrada, 2008) se inves-
tigan las preferencias de los padres; en Francia e Inglaterra’ se
plantea la reflexividad de los sujetos con los aportes tedricos de
Bourdieu, analizando con mayor profundidad y precisién so-
bre la clase media francesa y su eleccién escolar.

Existe evidencia internacional de que los elementos que
constituyen la eleccién escolar son mds bien religiosos, de
identidad de clase social, de calidad y de basqueda de pares,
logrando asi demostrar los limites claros de la teorfa de la elec-
cién racional para comprender como eligen escuela los padres.
La eleccién escolar es una préctica social que se recrea y repro-
duce en una estructura que la hace posible. Donde las estrate-
gia familiares van variando de acuerdo al nivel socioeconémico
y clase social de las familias (Rambla, 2003). Estudios en Espa-
fa investigan acerca de la eleccién escolar de la clase media, las
desigualdades de clase en la eleccién escolar. En Francia
—Agnes Van Zanten, investigadora de la eleccién escolar—
estudia la eleccién escolar desde la reflexividad de los padres.
Dejando explicita su posicién tedrica del actor social. Los pa-
dres de clase media en Francia utilizan la informacién de las
encuestas sociales para elegir la escuela de su hijo. También
consideran tradiciones y segmentacién socioeconémica.

Este debate de cémo los padres eligen la escuela de su
hijos es un tema que ha despertado el interés dentro y fuera de
la teorfa social. En politicas publicas y en los programas de
eleccién escolar también se hacen la misma pregunta sobre
este topico. Hoy aparecen investigaciones que utilizan otros
métodos. Estos priorizan métodos y enfoques cualitativos para
conocer la eleccién escolar. Las sociologfas reflexivas utilizan la

5  Tal como Chile estos pafses también implementaron durante la
década de los 80 la privatizacién de los sistemas educativos ba-
sados en la libre eleccién de colegio.
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hermenéutica y la comprensién para entender la eleccién esco-
lar. A través de los relatos, el entendimiento del sujeto de su
propia agencia hace evidentes sus intenciones tras su conducta
o mejor dicho de su prictica.

La eleccién escolar, en dltimo término, se recrea como
una prictica escolar, ya que la eleccién no es una eleccién libre
de condicionamientos de la estructura de la realidad objetiva.
También la prictica social es constitutiva y constituyente de la
realidad objetiva. Los agentes la recrean. La eleccién escolar
como prictica escolar devela que los padres se orientan por
elementos ideoldgicos, de identidad cultural, de clase social. La
reflexividad de los padres, en el proceso de eleccién escolar, es
un elemento constitutivo de la prictica escolar. Una prictica
condicionada por una realidad objetiva y otra realidad subjeti-
va. Las pricticas son coherentes y continuas. El habitus permite
esa conexidn entre un acto y otro. Entre el pasado y el presen-
te, la reflexividad comprende y logra el entendimiento de ac-
ciones pasadas. Los padres al elegir la escuela consideran ele-
mentos extracconémicos, mas bien ideoldgicos y culturales.

3. DISENO Y METODO
DE INVESTIGACION CUALITATIVO

Esta investigacién social se realizard con métodos y técnicas de
investigacién cualitativa, principalmente a través de la entrevista
en profundidad semiestructurada. El disefio de investigacién es
cualitativo-descriptivo, de alcance exploratorio. Se entrevistard a
nueve (9) familias electoras de la educacién subvencionada par-
ticular en la comuna de Iquique. La seleccién de los entrevista-
dos es una construccién tedrica de la muestra. Una muestra
cualitativa, por saturacién, que pretende seleccionar de acuerdo a
la especificidad y potencial de cada caso. El objeto de estudio son
las familias electoras de educacién subvencionada particular. Y la
unidad de andlisis es la eleccién escolar subvencionada particu-
lar. Con fines metodolégicos se han construido analiticamente
cuatro categorfas, que permiten sistematizar y codificar la infor-
macién recolectada a través de los informantes.
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Estas familias se adscriben a establecimientos particulares
subvencionados de diversa indole: Colegio Salesiano Don
Bosco, Colegio de la Costa, Young College, Academia Iqui-
que, Colegio Hispano-Britinico, Colegio Unap, etc. Esta es la
estrategia para responder la pregunta de investigacién écémo
deciden la eleccién escolar los padres de la educacién subven-
cionada particular en la comuna de Iquique? Asi se busca en-
tender y, principalmente, describir desde la reflexividad del
actor social el proceso de su eleccién escolar. Mds que desde
los modelos de explicacién de la microeconomia del consumi-
dor racional. Porque los valores, las ideologias y el sentido de
pertenencia social y cultural no caben dentro del plano carte-
siano con sus dos coordenada de oferta y demanda.

Para responder la pregunta de investigacién se utilizara la
técnica de investigacién entrevista en profundidad semiestruc-
turada, con lo cual se buscard comprender e interpretar el mo-
do en que los padres llegan a elegir la educacién subvenciona-
da particular en la comuna de Iquique. En la comuna de Iqui-
que existen 30 establecimientos subvencionados particulares y
15 municipales. La educacién subvencionada particular consti-
tuye todo un fenémeno en Chile y, en particular, en la Regiéon
de Tarapaci. Es un nuevo actor dentro de la educacién, en un
escenario que le es totalmente favorable.

Por ende, el objeto de estudio de esta investigacién son
los padres electores de colegios de la educacion subvencionada
particular en la comuna de Iquique. Y la unidad de anilisis es
la eleccién escolar subvencionada particular, que se operacio-
naliza en cuatro categorias.

Se entrevistard a nueve (9) apoderados —de distintos esta-
blecimientos de la educacién subvencionada particular en la
comuna de Iquique— sobre la eleccién escolar y sus categorias.
La primera categorfa se refiere al conocimiento y entendimien-
to del sistema de subvenciones. El segundo nivel, o categorfia,
se refiere al Simce y su importancia en la eleccién escolar. El
tercer nivel de andlisis es la opinién de los «pares» y la segmen-
tacién social de la educacién subvencionada particular. Y la
cuarta categoria serd la opinién de los padres de la educacién
subvencionada respecto de la educacién municipal.
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4. ANALISIS DE DATOS

El disefo cualitativo descriptivo de esta investigacién social
nos entrega estos datos, para ser analizados e interpretados.
La entrevista en profundidad semiestructurada, se utilizé
para conocer la eleccién escolar subvencionada particular en
la comuna de Iquique. Esta eleccién escolar es una prictica
social, en el sentido conceptual como lo plantea Bourdieu,
que implica una reflexividad y entendimiento de los padres
sobre su propia agencia. La eleccién escolar se dividié en
cuatro categorias de anilisis. Donde se mostraran los hallaz-
gos mis relevantes por cada entrevistado, en los cuatros ejes
tematicos y categorfas de la entrevista en profundidad. En
los datos recolectados queda muy en claro. Temas cultura-
les, ideoldgicos con respecto a las segmentaciones socioeco-
némicas.

Se expresa una reflexividad de los padres, como plantea
Giddens, y una eleccién escolar como prictica escolar en pala-
bras de Bourdieu. Frases de informantes como «cada nifio estd
donde debe estar» plantean una segmentacién socioeconémica y
naturalizacién de las desigualdades sociales. Eso demuestra la
carga de identidad de clase y de pertenencia que tienen los pa-
dres electores de escuela subvencionada particular. O también la
vision negativa de la educacién publica como «Yo nunca pondré
a mi hijo ahi... olvidalo... no» (Alejandra). Eso no expresa un
padre elector que se rige por una conducta del consumidor. Mis
bien se interpreta como unos juicios y prejuicios insertos en su
subjetividad, condicionados por su lugar socioeconémico en la
estructura social. Por relatos de sus redes sociales cercanas, de la
reflexividad de sus pares. También del habitus de clase social al
negar posibilidad de la educacién publica.

La eleccién escolar como préctica social implica reflexivi-
dad de los padres de la educacién subvencionada particular, y
se expresa en cuatro categorfas que componen nuestra unidad
de anilisis.

La primera categoria es del entendimiento y la informa-
cién del sistema. Ningtin padre sabia que era participe de un
programa de financiamiento de la libre eleccién. Sino que, mis
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bien operaban dentro un mercado educacional, pero no un
programa vouchers educativo.’

La segunda categoria de anilisis sobre la importancia del
indicador Simce en la eleccién escolar. Muchos padres no co-
nocen el Simce, ni lo que mide. Tampoco cuiles son buenos o
malos resultados. Hay una carencia de informacién entre los
padres electores de escuela con respecto al Simce. No es tan
matemadtico como lo plantea la teorfa de la eleccién racional,
sino més bien que se consideran como una parte de la eleccién
escolar. No se sabe si es 210 puntos o 270. Lo cual implica una
diferencia de rendimiento educacional significativa.

La tercera categoria de anilisis es la influencia de los pares
en la eleccién escolar. Sobre este eje temdtico que planteaba la
existencia de ciertas segmentaciones socioeconémicas de los
establecimientos, los padres electores de escuela ratifican cier-
tos elementos de la hipétesis de investigacién, como la existen-
cia de juicio en torno a migrar de las escuelas que eran consi-
deradas como pobres o feas. Mostrando que la eleccién escolar
es una practica social que es posible dentro de una estructura
social. Frases como «Si, hay segmentacién... aqui hay un nivel
medio para arriba» indica y muestra la evidencia de una elec-
cién escolar que se orienta a buscar pares socioeconémico para
sus hijos. No hay una racionalidad econémica en esta categoria
de anilisis.

La cuarta unidad de anilisis se refiere a la opinién de la
educacién publica. Los padres de la educacién subvencionada
ni siquiera consideran una posibilidad a la educacién ptblica
dentro de la comuna de Iquique. Eso implica que no hay un
andlisis de mercado por parte del consumidor o por parte del
portador de la subvencién educacional. Este juicio y este pre-
juicio en torno a la educacién publica no permiten una elec-

6  Existe, al final del texto, un anexo con los datos, separados por
la cuatro categorfas de anilisis. A la vez, son cuatro ¢jes temati-
cos del instrumento gufa de la entrevista en profundidad. Se
exponen maiximo cuatro informantes por cada categorfa. Ahf se
encuentran en profundidad los datos que corroboran el caricter
reflexivo de la eleccién escolar subvencionada particular en la
comuna de Iquique.
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cién racional. Muy al contrario, expone como evidencia que la
eleccién escolar es una prictica social que expresa tradicidn,
identidad cultural y de clase o pertenencia social. Todos ele-
mentos insertos en las subjetividades de los padres, que obran
u orientan su agencia, en este caso su eleccién escolar por sig-
nos y espacio que le dan sentido y significado. Estos lo ubican
dentro de la estructura social, se insertan como reglas y normas
para actuar. Esto permite coherencia y continuidad de las pric-
ticas sociales. La eleccién escolar es coherente dentro y junto
de otras elecciones que efecttian las familias, ya que existe un
registro de vivencias y experiencias que se entiende desde su
lugar en la estructura social (Bourdieu, 1987).

En sintesis, los padres efectian su eleccién escolar como
una prictica social. Esto implica un grado de reflexividad de los
padres. Las pricticas sociales se dan en un lugar otorgado por la
estructura social, pero no obligada. Hay condiciones estructu-
rales que constrifien las pricticas sociales, como la eleccién
escolar. Por ejemplo, si algtin padre que quisiera matricular a
su hijo en cualquiera de estos establecimientos subvencionados
particulares y no pudiese pagar la mensualidad, éstos simple-
mente no podrian ir. Por ende, la eleccién no es tan libre, no
es una simple eleccién de un bien o un servicio tradicional.

Hay un grado de reflexividad y entendimiento del actor
social. Sobre sus experiencias y vivencias de inclusién / exclu-
sién social. Un entendimiento sobre su agencia y el significado
de sus actos. Y que sus actos no estin dislocados de una reali-
dad objetiva y estructural. Que existe mas alld de nuestra vo-
luntad (Giddens, 1987). Pero también un rango de libertad
para actuar. Por ejemplo, muchos de los padres que se entre-
vistaron, si pudiesen pagar otro colegio mejor y aunque sea
mis costoso lo harfan.

Los padres de la educacién subvencionada particular utili-
zan un sentido prictico para elegir la escuela. Una eleccién esco-
lar es compleja entre sus posibilidades reales y estructurales de
poder acceder a la oferta educativa. Pero también con un rango
de libertad donde ejerce y se manifiesta una reflexividad en la
eleccién escolar, que es una prictica social. Por ende, vemos en
el andlisis de los datos la existencia del concepto de prctica escolar.



Miguel Judrez Ponce 151

La eleccién de escuela es una prictica escolar. Y como toda pric-
tica social se somete a los condicionamientos de la estructura
social y mediacién de un agente que obra dentro de sus posibili-
dades. Es asi como efectiian la eleccion escolar los padres de la
educacién subvencionada en la comuna de Iquique.

5. CONCLUSIONES

En la investigacion «la eleccién escolar de la educacién subven-
cionada particular en la comuna de Iquique» se concluye y
ratifica la hipétesis de investigacién de que la eleccién escolar
es una practica social que implica reflexividad de los padres.
Hallazgos interesantes de elementos de juicios y prejuicios
sociales, en las creencias ideoldgicas y culturales de los padres
electores. Los datos y su interpretacién notifican el caricter
comprensivo y reflexivo de la eleccién escolar. Permiten que
las personas incluyan variables no consideradas por la microe-
conomia para explicar la eleccién escolar. La teorfa de la es-
tructuraciéon en la versiéon de Bourdieu y los elementos de
Giddens nos propone otro enfoque de la ciencia social, uno
reflexivo y hermenéutico.

Este argumento tedrico conecta con las conclusiones finales
metodoldgicas, debido a que la eleccién escolar explicada desde
la microeconomia y la eleccién racional tiene un enfoque de
ciencia social heredada desde el positivismo l6gico. Haciendo
relaciones de causa y efecto al intentar explicar, ademds predecir,
la eleccion escolar. El enfoque tedrico utilizado, el de la reflexi-
vidad, nos permite utilizar un disefio y estrategia cualitativa de
investigacién social. La metodologfa cualitativa de investigacion
social tiene origenes epistemoldgicos en la fenomenologia y la
interpretacién. La eleccién escolar como prictica social implica
reflexividad y entendimiento del sujeto con respecto a la infor-
macién del mercado educativo. Esos objetivos se consiguen con
las herramientas tedricas y metodoldgicas de las ciencias sociales,
basadas en la reflexividad del sujeto. Tanto el sujeto que estudia
la elecciéon escolar (investigador) como los sujetos informantes,
los padres electores de la escuela.



152 La eleccién escolar

Otras conclusiones de investigadoras expertas como Mizala
y Romaguera (2003), Tokman (2005) concluyen sobre la discu-
sién, si es mds eficiente el proveedor publico o privado en edu-
cacién. Los argumentos estin divididos, ya que la educacién
subvencionada particular tiene mejor rendimiento académico
que las escuelas publicas (Urquiola y Hseih, 2003). Pero tam-
bién porque trabaja con usuarios mis ficiles de educar, en con-
diciones favorables tanto econémicas como conductuales y cul-
turales, especialmente en los colegios que seleccionan por reli-
gién y también por costo de mensualidad. También se eviden-
cian estos fenémenos de la fuga de la clase media de la educacién
publica y la segmentacién en la eleccién escolar.

En la Region de Tarapaci existe mds matricula de alum-
nos en establecimientos subvencionados particulares que
alumnos inscritos en establecimientos municipales. Donde no
existe un comportamiento estrictamente econémico los padres
que eligen esta opcién educacional. Existe un proceso comple-
jo, de un monitoreo reflexivo de su agencia, los padres al esco-
ger involucran identidad de clase social y cultural, cosmovi-
sién, ideologifas politicas y un sentido prdctico de la vida social.
Citando tanto a Giddens como a Bourdieu, se expresa una
reflexividad en la eleccién escolar, convirtiéndola en una prac-
tica social, en una agencia humana.
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EL TRABAJO DE ENSENAR EN LAS ESCUELAS DE REINGRESO
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RESUMEN

Este articulo presenta una serie de reflexiones producto de una in-
vestigacién sobre una politica educativa vigente en la Ciudad de
Buenos Aires: las Escuelas de Reingreso (ER). Estas instituciones, de
nivel secundario, estin destinadas a jévenes que por algin motivo no
comenzaron sus estudios de nivel medio o han visto interrumpida su
escolaridad. En un escenario social y educativo fuertemente frag-
mentado, son instituciones que adoptan un formato escolar flexible,
desde una perspectiva inclusora.

Se abordan en primer término cuestiones relativas a la fragmen-
tacién del sistema; en segundo, se presenta una caracterizacién de
esta politica, para luego discutir las continuidades y rupturas con
aquellas politicas de modalidad focalizada caracteristicas de la década
del noventa, poniendo en tensién el binomio particular-universal.

A continuacién, y como aporte especifico de este articulo, se
analizan las identidades de los docentes que se desempefan en las ER
considerando las particularidades de los procesos de seleccién y so-
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cializacién que atraviesan. Para concluir se toman los mdltiples sen-
tidos que adquiere en estas instituciones el compromiso docente,
con matices que van desde posiciones vinculadas a la militancia poli-
tica hasta aquellas que adoptan un caricter més cercano a la reden-
cién o la compasién.

PALABRAS CLAVE: TRABAJO DOCENTE, POLITICAS EDUCATIVAS,
ESCUELA MEDIA

1. INTRODUCCION!

LAS ESCUELAS DE REINGRESO (en adelante ER) de la Ciudad
de Buenos Aires (CBA) son instituciones de nivel secundario
creadas por la gestién educativa de esta jurisdiccién,” en el afio
2004. Efectivamente, entre el 2004 y el 2005 se crearon en esta
jurisdiccién diez Escuelas de Reingreso; enmarcadas en la de-
nominada campariia desercién cero, que se propuso que los jévenes
vuelvan a la escuela secundaria mediante la puesta en funcio-
namiento de una Red de Promotores de Educacién, el Pro-
grama de Becas Estudiantiles, la creacion de estas escuelas de
Reingreso y el Programa Club de J6évenes.

En este articulo, nos proponemos indagar en el desarrollo
de estas escuelas como una politica publica de caricter inclusor
en el marco de un sistema educativo fuertemente fragmentado.

1 Este articulo es producto de una investigacién realizada en el
afio 2007 dentro del Area de Educacién de FLACSO Argentina,
bajo la direccién de Guillermina Tiramonti. Incluyé anilisis de
normativa, de datos estadisticos de la Ciudad de Buenos Aires y
trabajo de campo de caricter cualitativo en cinco Escuelas de
Reingreso en las que se realizaron observaciones y entrevistas
abiertas a diferentes actores.

2 Es importante tener en cuenta que actualmente la Ciudad de
Buenos Aires es una jurisdiccién auténoma, sus habitantes eli-
gen en forma directa su jefe de gobierno. La Constitucién de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, del afno 1996, establece
que la jurisdiccién goza de autonomia politica y también eco-
némica, al tiempo que queda sin efecto la denominacién de
«municipal».
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En primer término, nos interesa discutir las continuidades
y/o discontinuidades de esta politica educativa en relacién con
la 16gica de las politicas focalizadas de la década del 90 y revisar
las tensiones que la misma plantea entre la posibilidad de in-
cluir en horizontes comunes y los riesgos de cristalizar las des-
igualdades.

Luego indagaremos acerca del lugar de los docentes en la
concrecién de estas politicas. Particularmente nos pregunta-
mos acerca de la existencia de un circuito particular de profe-
sores para estas escuelas, que podria abonar la consolidacién de
una configuracién fragmentada de nuestro sistema educativo.
A partir del proceso particular de seleccién y socializacién que
atraviesan los docentes que trabajan en estas escuelas, indaga-
remos en qué medida se produce una identidad institucional y
profesional también diferencial.

2. FRAGMENTACION DEL SISTEMA EDUCATIVO

En Argentina, el sistema educativo fue «creado» por el Estado
como un instrumento de integracién y articulacién social y la
escuela fue un dispositivo efectivo para la incorporacién de
distintos sectores a un universo compartido. La promesa de
inclusién funcioné como elemento integrador tanto dentro
como fuera del sistema educativo hasta avanzado el siglo XX
(Dussel, 2000; Sarlo, 1998; Tenti, 2003). Puede sostenerse,
como rasgo particular del proceso histérico de conformacién
del sistema educativo argentino, que se traté de un modelo
‘eficaz’ en cuanto a la conformacién de una matriz educativa
unificante y la consecuciéon de la homogeneizacién que la
misma se proponia.

Si la escuela en nuestro pafs habifa sido hasta avanzado el
siglo XX un espacio de integracién de diferentes sectores socia-
les que emergfan a la vida social y econémica, la situacién ac-
tual es sumamente diferente.

Ya a inicios de los afios 80 surgen estudios que denuncian
el papel de la escuela en la reproduccién de las desigualdades
(Braslavsky, 1985) marcando la existencia de circuitos socio-
educativos diferenciados. Siguiendo la tradicién francesa, esa
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linea de investigacién mostré la correspondencia de estos cir-
cuitos con el origen socioeconémico de los alumnos. La edu-
cacién se encontraba desigualmente distribuida, con segmen-
tos de diferente calidad.’

Podriamos afirmar que hasta los anos 90 nos encontriba-
mos frente a un sistema educativo segmentado, pero quienes
pasaran por él formarfan parte de una sociedad integrada. Sin
embargo, la actual configuracién social plantea nuevas formas
de desigualdad que atraviesan el sistema educativo poniendo
en cuestién su funcién integradora. Producciones recientes
avalan la hipétesis de un incremento en la fragmentacién edu-
cativa, como correlato de procesos generales de polarizacién y
fragmentacién social, en el marco del desdibujamiento del
Estado Nacional como articulador simbédlico (Kessler, 2002;
Tiramonti, 2004). Por un lado, dadas las consecuencias sociales
del modelo econémico, y por otro, por la implementacién de
la reforma educativa, que entre un conjunto de medidas modi-
fic6 la estructura del sistema.*

3 Bisicamente se caracterizaba al sistema educativo argentino
como desarticulado y segmentado (Braslavsky, 1985). Los dis-
tintos colegios de nivel secundario se diferencian por la depen-
dencia (ptblico/privado); la modalidad y, sobre todo, el nivel de
exigencia que cada colegio secundario tenfa para admitir a sus
alumnos. En ese momento en Argentina regfa el examen de in-
greso para las escuelas medias.

4 En el marco de la reforma educativa, se ha dictado en 1992 a
nivel nacional la Ley Federal de Educacién (24.195/92), que es-
tablece, entre sus notas mis salientes, una modificacién en la
estructura del sistema. De la tradicional estructura prima-
ria/secundaria se pasa a una de educacién general bisi-
ca/polimodal. Las distintas jurisdicciones —a excepcién de la
CBA— se han adecuado a estos cambios, con resultados muy
dispares. Incluso se afirma que el antiguo sistema educativo na-
cional se ha transformado en una federacién de subsistemas
provinciales desarticulados (FLACSO, 2000). Asimismo, se sefiala
que el conjunto de legislacién en que se basé la reforma educa-
tiva transfirié responsabilidades a las jurisdicciones al tiempo
que recentralizé el control del sistema (Feldfeber; 2000). De es-
ta manera el Estado Nacional —ahora sin el sostenimiento di-
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Algunos autores sefialan que los cambios ocurridos en
nuestra sociedad hacen inapropiado el uso de la categorfa seg-
mento, ya que implicaba la existencia de un Estado que garan-
tizaba la inclusién de las escuelas en una totalidad. Introducen
la categoria de fragmento entendido como un espacio autorrefe-
rido que actia como una frontera de referencia, pero no se
constituye en un todo integrado sino que se trata de un agre-
gado institucional que tiene pautas normativas y culturales
comunes (Tiramonti, 2004). En cada fragmento se pueden
distinguir continuidades y diferencias; las primeras marcan sus
limites o las fronteras, las otras senalan la heterogeneidad de
esos espacios. Por tanto, referirse a fragmentos implica un con-
trapunto con la idea de segmentos o de escala social con grados
o sectores claramente delimitables que pueden ordenarse je-
rarquicamente.

¢Cbmo se expresa esta fragmentacion en el nivel medio de la Ciu-
dad de Buenos Aires? Aqui es necesario considerar la heteroge-
neidad y la ridpida expansién del nivel medio dependiente la
CBA por un lado, a la luz del proceso de transferencia del nivel
medio que se llevé adelante en la década del 90,” y por otro, en
el marco de las transformaciones sociales que fueron impul-
sando la masificacién del nivel y modificando los sentidos eli-

recto de las escuelas— asumié nuevas funciones, como la for-
mulacién de los contenidos minimos (CBC), la evaluacién del
sistema educativo, el financiamiento de capacitacién docente y
la definicién de politicas compensatorias.

En el ano 2006 se ha aprobado una nueva ley que abarca el con-
junto del sistema (Ley N° 26.206 / 2006 de Educacién Nacio-
nal), que propone una estructura Ginica para la escuela media.

5 A partir de 1992 con la transferencia de establecimientos nacio-
nales a la jurisdiccién (Ley 24.049, sancionada el 6 de diciembre
de 1991 y promulgada en enero de 1992) los establecimientos
antes dependientes del Ministerio de Educacién y Cultura de la
Nacidén (escuelas técnicas, de comercio, liceos, normales, es-
cuelas artisticas, de educacién especial y las escuelas privadas)
pasan a la orbita de la Secretarfa de Educacién de la Ciudad de
Buenos Aires. De este modo, de sélo 19 colegios que dependian
de la jurisdiccién, la Ciudad pasa a tener bajo su érbita 211 ins-
tituciones.
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tistas de su origen.’ Con la transferencia de establecimientos
nacionales los colegios antes dependientes del Ministerio de
Educacién de la Nacién pasan a la 6rbita de la entonces Secre-
tarfa de Educacién de la Ciudad, produciéndose una gran ex-
pansién del nivel medio de esta jurisdiccion.

Como resultado de este proceso, los establecimientos de
nivel secundario quedaron divididos en dos grandes grupos
segln su procedencia: escuelas «transferidas» (las que origina-
riamente pertenecian a la érbita nacional) y escuelas «histori-
cas» 0 EMEM (las creadas por la Municipalidad de la Ciudad de
Buenos Aires). Luego de la creacién de las EMEM a partir de
1990 podemos identificar, entre los afos 2004 y 2006, una
segunda etapa de creacidn, entre las que se encuentran las es-
cuelas de reingreso.

Asi, el sistema fue conformdndose en distintas etapas en
las que se fueron creando instituciones de diferente proceden-
cia y modalidad: Las escuelas creadas en distintos momentos se
fueron superponiendo, en una suerte de «capas» que conllevan
una coexistencia de planes de estudio, dependencias, sectores y
también diferentes modalidades de acceso a la docencia. Esta
heterogeneidad y dispersién puede ser leida, en la actualidad,
como fragmentacion.

En trabajos anteriores (Tiramonti, 2004; Poliak, 2007) de-
finimos grupos de escuelas al interior de la Ciudad en base a

6  En nuestro pafs, en el nivel medio, las primeras instituciones
fueron los Colegios Nacionales, nacidos en la proclama mitrista
para la formacién de la élite y con un claro propésito politico
(Tedesco, 1986) que posefan un caricter fuertemente prope-
déutico para garantizar el ingreso a la universidad. La intencién
de formar cuadros para la administracién publica marca su ca-
ricter elitista originario, que lo diferencia del mandato homo-
geneizador de la escuela primaria y del normalismo. De este
modo, una racionalidad selectiva signé los inicios de la educa-
cién media argentina (Tenti Fanfani, 2003), de la mano de los
colegios nacionales. Dirigida a sectores urbanos altos y medios
en ascenso su funcidn social era seleccionar a quienes continua-
ria estudios superiores, con base a un curriculum de corte
humanista clisico (Dussel, 1997).
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diferentes criterios.” Partimos de una caracterizacién de sus
culturas institucionales,® atendiendo especialmente a los ele-
mentos de contraste que profundizan las distancias entre los
grupos. Distintos rasgos o factores institucionales (religiosos;
laicos; de diferentes colectividades; mixtos o no, entre otras par-
ticularidades) deben considerarse para comprender la compleji-
dad del sistema. En el caso especifico de nuestra Ciudad, sus
instituciones tienen un origen diferente, producto de la mencio-
nada conformacién heterogénea del sistema. Sobre esa confor-
macién en «capas» se sobreimprimen las dimensiones institucio-
nales que van delimitando los nuevos grupos que caracterizamos
como fragmentos. La cultura institucional —que incluye su
matriz de origen, los discursos fundantes y circulantes, los
distintos actores de esa comunidad— imprime en las escuelas
caracteristicas y modos particulares de trabajo, que no se limi-
tan al estrato social de la matricula que reciben.

En el caso de las ER, como sefialamos, se constata la vigen-
cia de esta dinimica de fragmentacién en tanto que para abor-
dar el problema de escolarizacién de los jévenes que abando-

7 Tiramonti (2004) realiza una agrupacién de escuelas a partir de
diferentes perfiles institucionales: las escuelas como espacio pa-
ra la conformacién de posiciones ya adquiridas; escuelas que
apuntan al conocimiento y la excelencia; escuelas para anclar en
un mundo desorganizado; escuelas para resistir el derrumbe.

8  «La cultura escolar [...] estarfa constituida por un conjunto de
teorfas, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, hibi-
tos y practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y com-
portamientos) sedimentados a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entre-
dicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las institu-
ciones educativas» (Vifiao, 2002:73). Esta definicién, que en-
tiende a la cultura escolar como un conjunto amplio de ele-
mentos que se pueden observar en el dfa a dia de una escuela,
hace hincapié en los cambios histéricos y las diferencias entre
instituciones. «Cada establecimiento docente tiene, mis o me-
nos acentuada, su propia cultura, unas caracteristicas peculiares.
No hay dos escuelas, colegios, institutos, universidades o facul-
tades exactamente iguales, aunque puedan establecerse simili-
tudes entre ellas» (Vifiao, 2002:80).
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nan la escuela el Estado recurre a la creaciéon de nuevas institu-
ciones que pueden identificarse como un nuevo fragmento.
Podriamos pensar que estas escuelas operan como una suerte
de «colador» o «malla» que retiene a jévenes que son expulsa-
dos del sistema, en un tipo de institucién con caracteristicas
diferentes (Tiramonti et al; 2007). ¢Qué sucede cuando se
institucionaliza un circuito particular para determinado grupo
de jévenes? ¢Qué riesgos podria acarrear, en relacion a la expe-
riencia educativa de quienes por alli transitan?

Sin embargo, esta politica abre también una serie de interro-
gantes y cuestiones ya que mds alld de la dinimica de fragmenta-
cién, estas escuelas contribuyen favorablemente en la escolariza-
cién de los grupos més vulnerables.

3. BREVE DESCRIPCION DE LA POLITICA
DE ESCUELAS DE REINGRESO

Como mencionamos en la introduccién, las escuelas de rein-
greso son escuelas creadas en el ano 2004 en la CBA con un
plan de estudios y un régimen académico particular, disefiados
para un sector particular de la poblacién joven, aquella que
«por motivos diversos no comenzé sus estudios de nivel me-
dio, o ha visto interrumpida su escolaridad» (Resolucién
814/SED/04).

Esta propuesta presenta un régimen distinto en funcién
de una poblacién particular al tiempo que entrega un titulo
comun (bachiller), con el fin de no establecer diferencias de
acreditacién. Se propone lograr objetivos universales, ponien-
do énfasis en los aspectos comunes con el conjunto del siste-
ma, al tiempo que plantea estrategias diferenciales para lograr-
los. De este modo, ya desde la normativa que impulsa esta
politica, aparecen las tensiones entre los pares inclusién-
adaptacién y universalizacién-diferenciacion.

Asi, es en relacién con las caracteristicas de la poblacién
destinataria y, mis precisamente, con el diagndstico de los
motivos por los cuales abandonaron la escolaridad coman (ri-
gidez del régimen académico, repitencia por deuda de asigna-
turas, poca flexibilidad horaria, etc.) que se plantea la necesidad
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de un plan de estudios y un régimen académico flexible para
«adecuarse» a las posibilidades de cursado que tiene este grupo
de jovenes. Desde esta perspectiva, el plan ofrece un nimero
reducido de asignaturas de cursado simultineo («las materias
bisicas de la curricula») al mismo tiempo que «admite la cons-
truccién de diversos trayectos formativos, permitiendo que los
alumnos avancen de acuerdo con sus posibilidades, aun cuan-
do no estén en condiciones de cursar en forma simultinea la
totalidad de las asignaturas que tradicionalmente corresponden
a un afio escolar (Resolucién 814/SED/04).

Para la construccién de estos trayectos, este plan dispone
de un sistema de cursado y promocién por asignaturas y un sistema de
ingreso que reconoce los logros anteriores, de tal modo que
durante el mismo afio lectivo un alumno puede cursar y apro-
bar asignaturas de distintos cursos o niveles del plan de estu-
dios. Los estudiantes no deberdn recursar ninguna asignatura
ya aprobada, pudiendo avanzar en su trayectoria ain sin poder
cursar la totalidad de las asignaturas de un afio.” En la misma
direccién, son consideradas vélidas aquellas asignaturas equiva-
lentes aprobadas en cualquier institucién de nivel medio ofi-
cialmente reconocida, independientemente de la aprobacién
del afio escolar completo. Asi el dnico requisito para cursar
una asignatura es tener aprobadas las correlatividades definidas
en el plan de estudios. Este formato contempla también un
régimen de asistencia por asignatura.

Otra particularidad es que incluye una combinacién de
materias anuales y cuatrimestrales, y de unidades curriculares
de cursado optativo (artes, actividad fisica y taller prictico).
Asimismo, estas escuelas cuentan con tutorfas,'’ un sistema de

9  Queda sin efecto la promocién por afio de cursado y por lo
tanto la situacién de repitencia del afio completo para los alum-
nos que no aprobaran mis de dos asignaturas de un curso, esta-
blecido por el régimen de evaluacién, calificacién y promocién
del nivel medio de la Ciudad de Buenos Aires (Resolucién Mi-
nisterial 94/92 y Resolucién 1664/SED/00).

10 Los estudiantes cuentan con un profesor tutor que los debe
orientar sobre su desempefio académico, asesorando a los estu-
diantes para su insercién en el nivel medio y para la organiza-
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apoyo escolar,'' y asesores pedagégicos, con el fin de facilitar y
acompafiar la cursada.”” También prevé horas institucionales
para el trabajo con estudiantes y reuniones entre docentes.

En sintesis, las escuelas de reingreso suponen una flexibi-
lizacién novedosa en el régimen académico tradicional.

De esta manera, si analizamos las lineas generales del plan
de estudios podriamos pensar que el mismo habilitarfa su aplica-
cién al resto del sistema educativo de la ciudad. En otras pala-
bras, muchas de las particularidades que presenta se vinculan
con flexibilizaciones de los planes tradicionales que podrian ser
pensados para toda la poblacién y que darfan respuesta a algu-
nos problemas propios del nivel medio en general. Sin embar-
go, este plan de estudios requiere que el ndmero de alumnos
sea acotado ya que el armado de los trayectos implica un se-
guimiento personalizado, el cual serfa muy dificil de lograr en
instituciones de gran envergadura, sin que esto implique au-
mentar proporcionalmente el niimero de docentes, asesores,
preceptores y equipo directivo. De todos modos, aun incre-
mentando el personal algo del clima de confianza construido
en la interaccién entre los miembros de la institucién —y que
parece ser central para posibilitar la inclusién en estas escue-

cién de su itinerario de cursado. Es el encargado de brindarle
orientacién y apoyo en su formacién en general, en la organiza-
cién de su tiempo y en el manejo de los materiales de estudio.

11 Son espacios destinados a la orientacién de los alumnos y las
alumnas que requieren un espacio de trabajo mas individuali-
zado y se organiza a través de grupos pequeiios de trabajo en los
que se abordan especificamente aquellos contenidos que pre-
sentan mis dificultades. De acuerdo con la normativa que regu-
la esta experiencia, a través del sistema de diagnéstico o durante
la cursada, los profesores junto con el tutor determinan qué es-
tudiantes deben tomar clases de apoyo escolar. Asimismo los
estudiantes pueden solicitar apoyo de manera voluntaria. En los
casos que la participacién en apoyo escolar fuese decidida por
los docentes, la asistencia serd obligatoria.

12 Cabe destacar que la presencia de tutores y asesores pedagdgi-
cos es comun a muchas de las instituciones de nivel medio de la
Ciudad de Buenos Aires, aunque en estas escuelas por las carac-
teristicas del plan asumen un rol particular.
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las— serfa sumamente dificil de conseguir. Asi, podemos hipo-
tetizar que el tamano acotado de los establecimientos es condi-
cién necesaria para cumplir con su principal objetivo.

4, ANALISIS DE POLITICA PUBLICA: TENSION
UNIVERSAL-PARTICULAR Y SUS CONSECUENCIAS
EN TERMINOS DE FRAGMENTACION

Durante los afios 90, en el marco de la reforma del Estado,
proliferaron las politicas focalizadas que tenian por finalidad
compensar las consecuencias producidas por las politicas eco-
némicas y de reduccién del Estado.

La focalizacién parte del supuesto de que la intervenciéon
del Estado es ineficiente pues al interferir en las fuerzas del
mercado obstaculiza el desarrollo econémico y el logro de
mayores niveles de eficiencia. Desde esta perspectiva, demasia-
da intervencién del Estado impide la libertad de elegir de los
individuos y por lo tanto la expresién de los méritos y capaci-
dades diferenciales. Basadas en los supuestos de libertad de
elecciéon y responsabilidad individual, estas politicas fueron
pensadas desde las corrientes neoliberales como politicas tran-
sitorias, con el fin de compensar y contener aquellos sectores
que no pudieron adaptarse a las transformaciones del mundo
productivo y que quedaron desprotegidos. En este contexto, la
intencién era mitigar la caida en la pobreza de amplios sectores
de la poblacién, sin la implementacién de modificaciones es-
tructurales ni de politicas universales.

Estas politicas en general se presentaron como la contraca-
ra de las de privatizacién, de modo que para aquellos sectores
que por razones econémicas no pudieran ingresar en el merca-
do se creaba un subcircuito estatal a fin de contener y respon-
der a sus necesidades minimas. Desde esta perspectiva, los
servicios brindados por el Estado debian ser subsidiarios a los
de la actividad privada y de menor calidad (dado que estin
destinados a aquellos que no tuvieron la capacidad o no tuvie-
ron los méritos para acceder a los beneficios del mercado) pues
si se tratara de servicios sumamente bondadosos, los grupos
mejor posicionados pugnarian por acceder a ellos (Isuani,
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1998). De este modo, se impulsa a aquellos que tienen los me-
dios para acceder al circuito privado direccionando el gasto
publico para los sectores mds desfavorecidos.

Desde una perspectiva critica, se tratarfa de propuestas
asentadas sobre programas asistencialistas, poco eficaces para
superar la persistencia de las desigualdades. Distintos autores
(Torres y Coraggio, 1999; Tiramonti, 2001, entre otros) anali-
zaron las consecuencias que este tipo de estrategias presenta en
relacién con la politica distributiva, el conflicto politico y las
subjetividades que configura. Analizan su implementacién
para el sector educativo y sus consecuencias en la construccion
de sujetos destinatarios como tutelados y asistidos, al crear a
través de un modelo de asistencia «la figura del necesitado» que
sustituye al sujeto de derecho (Duschatzky y Redondo, 2000).

En la misma direccién, Birgin, Dussel y Tiramonti (2001)
analizan los cambios curriculares impulsados por la reforma
educativa como parte de la definicién de una nueva cartografia
escolar. Asi, las reformas estarfan impulsando procesos de rete-
rritorializacién a través de los cuales se redefinen los limites y
las relaciones que tienen lugar en la educacién argentina rom-
piendo con el imaginario comin construido histéricamente.

Si bien no vamos a profundizar aqui en estas criticas, re-
tomaremos algunos elementos de las mismas para contrastarlos
con la politica de las ER. En nuestro anilisis, encontramos al-
gunas continuidades y algunas rupturas con las politicas focali-
zadas. No por ello las ER dejan de compartir algunos de sus
riesgos, especialmente el de profundizar la fragmentacion del
sistema educativo, a través de la construccién de determinados
tipos de sujetos (tanto docentes como estudiantes) en funcién
y para un circuito particular de educacién.

En una primera aproximacién a la propuesta de las ER po-
driamos pensar que se trata de una politica focalizada ya que se
acota a una poblacién objetivo cuyos rasgos se definen en rela-
cién con variables vinculadas con la pobreza material y simbé-
lica. Este es un rasgo central de las politicas focalizadas, que
por lo general imponen un criterio excluyente para la seleccién
de la poblacién. Sin embargo, en las ER, aunque se ponen re-
quisitos para el ingreso, éstos son flexibles y no dependen tan-
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to da las condiciones materiales y simbdlicas sino que se defi-
nen en relacién con la exclusién del sistema educativo. Este
punto nos permite empezar a vislumbrar algunos de los su-
puestos de los que parte esta propuesta: la falla es de la politica
de Estado (o de los servicios educativos que brinda el Estado),
y no de la poblacién o poblaciones a la que estd destinada. Se
trata de un Estado que no logra incorporar a todos los sectores
y produce desigualdad y no un Estado que es intrinsecamente
ineficiente y deberfa intervenir lo menos posible.

Otra diferencia se vincula con el objetivo universalizador
de la politica de ER y la concepcién de derecho subyacente. Se
intenta a partir de la creacién de una propuesta diferencial
—en funcién de tener en cuenta las caracteristicas de esta po-
blacién incluyendo las desigualdades econémicas y simbdlicas
que dieron origen a la expulsién del sistema educativo— con-
seguir un objetivo universal como es el cumplimiento del de-
recho a la educacién (en este caso a partir de la universaliza-
cién de la educacion media). Asi, esta politica intenta un mejo-
ramiento del plan de estudios de la escuela media que podria
ser generalizable a toda la poblacién (si no fuera por las limita-
ciones que la propia estructura del sistema establece: caracte-
risticas de los establecimientos, formas de contratacién del
personal, formacién del personal, etc.). No se trataria de una
oferta devaluada, sino que se intenta resolver algunas de las
dificultades de la escuela media tradicional, que, ademads, pro-
picia la exclusién de estos jovenes.

Aqui encontramos una de las tensiones que atraviesan la
propuesta —tanto en la norma como en los relatos de los acto-
res—: el reconocimiento de que el plan fue pensado a partir de
las necesidades de una poblacién con caracteristicas distintas a
las que tradicionalmente el sistema albergd, sin perder de vista
que es el sistema educativo el que fallé en relacién con esta
poblacién. Esto dltimo implica pasar de pensar la politica desde
el déficit de sus destinatarios al déficit del Estado en el cum-
plimiento del derecho a la educacién de los jévenes. Podria-
mos afirmar que las hipétesis de creacién del plan se centran
mis en las caracteristicas expulsivas del sistema que en las «ca-
racteristicas personales» de los jévenes que deben atender. Sin
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embargo, estas caracteristicas expulsivas del sistema se miden
en relacion con las caracteristicas de los jévenes que las escue-
las excluyen, ya que la forma de la escuela tradicional no esti
preparada para recibir esta nueva poblacién con caracteristicas
distintas a las que tradicionalmente albergo.

[...] si hay una cosa casi comin es que son chicos que vienen de
fracasos escolares [...] que los han marcado: el grado de agresivi-
dad que tienen los chicos, con el grado de desproteccién que han
recibido de la escuela media en general (profesor escuela 3).

En los relatos de los profesores hay una tensién constante en-
tre la posibilidad de generalizacién de la experiencia, la disolu-
cién de la misma y la necesidad de mantener una propuesta
diferencial. En este punto parecen estar tan imbricadas las ca-
racteristicas del plan con la situacién de desigualdad social y
educativa que hizo necesaria su creacién, que hace dificil por
un lado pensar en generalizarlo a toda la poblacién y por otro
indeseable sostener una propuesta diferencial. Asi, sostienen
muchos docentes que una politica diferencial no es deseable
porque implica la existencia de desigualdades materiales y sim-
bélicas que son las que llevaron a los estudiantes a fracasar en
el sistema educativo. Si no existieran esas desigualdades o se
modificara el cardcter expulsor del resto del sistema educativo,
estas escuelas no serian necesarias. Por otro lado, la conviccién
de que la propuesta de este plan es superadora de los planes
anteriores y por eso tendrfa que generalizarse. Sin embargo,
parece dificil diferenciar las caracteristicas del plan de la pobla-
cién para el que fue pensado, con lo cual la posibilidad de ge-
neralizacién quedarfa trunca.

[...] ami me gustaria que esta experiencia se generalizara a toda
la educacién, porque las EMEM crecieron casi desmesuradamen-
te y a veces el tratamiento de los chicos es el grupo escolar, acd
es el alumno fulano de tal, éno? [...] Otra cosa fundamental es
el grupo reducido, en el que el chico realmente se siente prota-
gonista (director escuela 3).

Pero no tenés ese espacio para stper poblarlo y la otra es que no
podés trabajar con aulas stiper numerosas, acd vos atendés casos
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puntuales Juan es Juan y tenés que atender el problema de Juan,
[...] no es esa cosa asi abstracta del alumno. No podés tener
treinta pibes porque en definitiva no tenés estructura tampoco y
no da, no da, son pibes que vienen, vamos a ser sintéticos de
fracasos escolares y amerita una atencién personalizada (direc-
tor escuela 1).

Por otra parte, y este punto es central a la hora de pensar la tarea
de los docentes, parecerfa que la misién de incluir a los jévenes
que abandonaron la escuela es lo que le otorga sentido, cierta
identidad y una mistica particular al trabajo en estas escuelas.

Tal como lo venimos sefialando, una de las caracteristicas
de estas escuelas es que se construyen poniendo en cuestion
algunas de las caracteristicas exclusoras del resto de las escue-
las. Ahora bien, esta caracteristica puede asumir distintas for-
mas, segdn el tipo de articulacién que estas escuelas tengan
con el resto del sistema. Nos referimos a que la existencia de
estas escuelas puede servir para interpelarlo, ya que pone en
evidencia los mecanismos por los cuales las escuelas excluyen a
los estudiantes, pero también puede legitimar la existencia de
un circuito paralelo que se encargue de aquellos que el resto de
las escuelas expulsan.

Hay gente que cree que el responsable de los resultados es el
alumno porque estudié poco, porque no fue lo suficientemente
inteligente... yo no comparto ese criterio [...] Me gusta dar el
ejemplo del hospital: se lleva un familiar al hospital para que lo
curen, no para que un médico se queje que le llevo un enfermo.
De la misma manera que se va al hospital a curarse otro viene
acd a aprender [...] Esa cliusula [se refiere a que no sea alumno
regular en otra escuela] fue puesta porque las autoridades de los
colegios que expulsaban a todo el mundo pusieron el grito en el
cielo, decfan «qué vivos, entonces de esos colegios lo van a to-
mar y nos vamos a quedar sin alumnos», un razonamiento
realmente estiipido (asesor escuela 4).

Nos encontramos aqui ante uno de los riesgos centrales de este
tipo de politicas: generar una diferencia de experiencia sustan-
cial para aquellos que transitan por estas escuelas a partir de de
la construccién de identidades diferenciales, que termine por
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encerrar aquello que se visualiza como diverso en sus propios
territorios cristalizando asf la fragmentacion.

5. DOCENTES DE REINGRESO:
IDENTIDADES Y FRAGMENTACION

En el marco que venimos describiendo, otro de los elementos
que dan cuenta de las relaciones entre desigualdad social y des-
igualdad educativa es que «hoy no sélo los estudiantes y las con-
diciones materiales de escolarizacién son diferentes y desiguales
en cada circuito, también lo son quienes en ellos ensefian» (Bir-
gin, 2000:8). En estudios recientes se comienza a marcar la exis-
tencia de recorridos de formacién distintos para los docentes,
haciendo tambalear uno de los elementos caracteristicos de la
escuela publica argentina: el docente homogéneo e intercambia-
ble. En un escenario fragmentado, que ha sido histéricamente
asi configurado, profesores que portan titulos formalmente
equivalentes (que los habilitan para ejercer en sus cargos) y que
se desempefian en cargos también formalmente equivalentes,
circulan por circuitos sociopedagdgicos y estdn sujetos a proce-
dimientos de reclutamiento que no lo son.

Como deciamos, los docentes que se desempefian en estas
instituciones tienen titulos docentes, pero si bien la mayoria es
egresada de profesorados de nivel terciario, muchos otros han ob-
tenido sus titulos en profesorados universitarios. Esto da cuenta de
distintas trayectorias formativas, que remiten a distintas percepcio-
nes sobre diferentes aspectos de la vida social® (Arroyo, 2007).

Nos interesa indagar aqui la especificidad de los docentes
que se desempefian en las ER (directivos y profesores) para ver
si es posible abonar esta hipétesis para este caso particular. Para
ello, nos detendremos en los mecanismos de seleccién, sociali-
zacién y los perfiles de los docentes que alli trabajan.

13 Arroyo (2007) ha estudiado los distintos sentidos que asume lo
publico en las representaciones de los profesores de educacién
media de la Ciudad de Buenos Aires, a través de analizar en qué
medida distintas trayectorias de formacién pueden incidir en la
construccién de ciertas representaciones y formas de mirar y
abordar la realidad social.
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En primer término, los directores de las ER fueron selec-
cionados por un mecanismo excepcional. En efecto, las autori-
dades educativas de la CBA de ese momento consideraban cen-
tral para un buen desarrollo de la propuesta, contar con deter-
minados perfiles para la conduccién de estas escuelas. Asi,
aunque se tomd en cuenta que cumplieran con los requisitos
minimos que debe tener cualquier docente para acceder a un
cargo directivo (haber aprobado el curso de ascenso), los equi-
pos técnicos y funcionarios de la ex Secretarfa de Educaciéon
realizaron una serie de entrevistas a quienes reunieran estas
condiciones." Respecto de este proceso, se explica:

[...] lo que hicimos fue una seleccién que finalmente en térmi-
nos formales termina siendo una seleccién de la administracién,
pero tomamos la lista de los que habfan quedado en el orden de
mérito de concurso de directores del afio anterior. Hubo dos
motivos. Uno relativo a la coyuntura politica nuestra, que es
que estibamos en plenos concursos y querfamos legitimar los
concursos como via de acceso al cargo directivo [...] y por otro
lado querfamos evitar cualquier acusacién (funcionaria de la ex
Secretarfa de Educacién de la CBA).

Sin embargo, en la percepcién de los directivos sobre este pro-
ceso ha quedado mis presente el recuerdo de la recomenda-
cién y la seleccién por medio de entrevistas que el cumpli-
miento de los requisitos institucionales de ascenso. Algunos de
ellos fueron recomendados por el gremio UTE,"” en reconoci-
miento a su trayectoria en otras escuelas, o bien otras personas
del campo educativo sugirieron sus nombres, ellos presentaron
su curriculo y luego tuvieron las entrevistas.

La importancia que tuvo la forma de seleccién de los di-
rectivos puede observarse en la fuerte adscripcién y el com-

14 Actualmente todos los cargos de estas escuelas estin ocupados
en forma interina, es decir, no estin efectivizados o titulariza-
dos, dado que, ante la creacién de un cargo de acuerdo con el
Estatuto del Docente de la CBA, esta es la tinica forma de ocu-
pacién posible hasta tanto se sustancien concursos abiertos.

15  Unién de Trabajadores de la Educacién (UTE) es uno de los gre-
mios que nuclean a los docentes de la Ciudad de Buenos Aires.
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promiso que ellos manifiestan en relacién con el proyecto. El
perfil de los directivos —que parece adecuarse al espiritu de la
politica de las ER— parece central a la hora de entender el fun-
cionamiento y la impronta inclusora y pedagdgica de estas
escuelas: la mayoria estd convencido del sentido de estas escue-
las y cumple la funcién de difundir la propuesta y «socializar»
al resto de los actores institucionales.

En segundo término, para la seleccion de los demds docen-
tes (incluyendo vicerrectores y asesor pedagdgico) se utilizaron
los mecanismos «clasicos» vigentes en la jurisdiccién: concurso
publico por medio de un listado.'" Lo que nos interesa destacar
en este articulo es que mis alld del mecanismo formal en las ER
opera un proceso de seleccion y socializacion de los docentes, que
tiene un fuerte impacto en la construccién de su identidad
profesional.

La socializacién profesional es definida por la literatura
especifica (Davini, 1995; Terhart, 1987) como una etapa17 cen-
tral del proceso de formacién de los profesores; precisamente
la etapa en que en cada escuela van aprendiendo de sus colegas
mis cercanos. Lo que nos interesa sefialar aqui es que en las ER
opera un proceso de socializacién particular —o privativo— de
este circuito de escuelas.

Asi, en las entrevistas realizadas, un nimero importante
de profesores dan cuenta de cémo tuvieron que «adaptarse» a
distintas cuestiones de la vida institucional y también a algunas
de las caracteristicas de los estudiantes. Los encargados de ofi-

16  El Estatuto del Docente del Gobierno de la Ciudad de Buenos
Aires —Ordenanza 40.593 del ano 1985— es la instancia formal
de regulacién de la actividad docente de todo el sistema educa-
tivo dependiente del Ministerio de Educacién de dicha jurisdic-
cién. Allf se especifica que el ingreso al drea de educacién media
y récnica «se hard por concurso de titulos y antecedentes, con el
complemento de pruebas de oposicién en los casos especifica-
mente determinados y con la intervencién de la Junta de Clasi-
ficacién respectivan.

17  Las fases o etapas de la formacién pueden dividirse para estos
autores en: biograffa escolar previa, formacién inicial y sociali-
zacién profesional.
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ciar en la socializacién de los profesores «nuevos» han sido, en
la mayor parte de los casos, docentes con mds antigiiedad en
esa escuela, los asesores y directivos. Podriamos sefialar que en
esa socializacién profesional se transmite el «ser docente de
estas escuelas de reingreson.

[...] Bueno, la idea es pensarse y traer a lo cotidiano todo el
tiempo qué es un docente de reingreso, que no es lo mismo ser
un docente de un Nacional Buenos Aires [colegio tradicional
de la Ciudad de Buenos Aires dependiente de la Universidad de
Buenos Aires], que no es lo mismo ser un docente de una
EMEM histdrica, que no es lo mismo ser docente comercial. Te-
nés que correrte del lugar, tenés que empezar a asumir otras co-
sas (vicedirector escuela 1).

Uno de los elementos que sobresalen en esta etapa de sociali-
zacién es el trato personal «cara a cara» con los alumnos, la
escucha, el seguimiento de cada uno de ellos, que lo diferen-
cian del que suele darse en otras escuelas del sistema, mis im-
personal. La frase «los chicos aca saben que pueden contar con
nosotros» resuena en muchos de los testimonios. Relevamos
en estas escuelas una modalidad de trabajo particular en rela-
cién con lo vincular, que es parte de la identidad profesional de
un docente de reingreso. Los docentes lo van aprendiendo a
medida que se desempefian:

[...] no estaba muy al tanto de cémo era. Me costé un afio de
adaptacién. No fue tan ficil, porque vos venis con un ritmo de
las otras escuelas donde te manejas con el chico de manera
practicamente adulta. Creo que hay que acomodar un montén
de cosas en este tipo de escuelas (profesor escuela 3).

El problema se presenta con el docente que llega, que es espe-
cialmente con los cursos de 1* y de 2* que son chicos que nece-
sitan aprender a ser alumno, es que a veces la hora se le hace
muy dificil, en cuanto al control de grupo, entonces hasta que
transcurren los primeros tres meses y se logra un proceso de
socializacién con los chicos al profesor nuevo le cuesta mucho
(asesor escuela 4).
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En otros casos, los directores destacan que esas mismas condi-
ciones ya funcionan como «filtro», y quienes deciden incorpo-
rarse al plantel lo hacen porque tienen intencién de trabajar en
condiciones adversas, «aceptando el desafio que implicar.
Quienes no estidn dispuestos, 0 no se acercan, o al poco tiempo
se alejan. Mds de un miembro de los equipos directivos ha
admitido que los profesores que no se han adaptado, han re-
nunciado. Sin embargo, muchos profesores cuentan que no
eligieron la escuela porque conocian el proyecto, sino que se
«anoticiaron» de qué se trataba una vez que ingresaron, y se
fueron adaptando. Serfan dos caras del mismo proceso de se-
leccidén/socializacion.

Podria pensarse que si los chicos aprenden el oficio de
alumnos (disciplinamiento en horarios, normas, etc.) los pro-
fesores también deben hacer lo suyo en su rol: se van constru-
yendo como docentes de reingreso. Esto incluye también un
conjunto de cualidades personales que deberia tener un profe-
sor para desempenarse en estas escuelas.

Una de ellas, que retomaremos en el apartado siguiente, es
el fuerte compromiso, que es vivido por casi todos los docentes
como un requisito necesario para poder desempenarse en las ER.
Se percibe como una de las caracteristicas de la identidad de un
docente de reingreso junto con la cuestién vincular. Otra inves-
tigacién'® llevada adelante en las ER coincide en la hipétesis del
alto compromiso de los equipos docentes hacia el proyecto, en
base a un 50% de respuestas que sefialan como motivo por el
que trabaja en una ER la «sensibilidad y el compromiso social»."”
También sefiala el amplio porcentaje de docentes que tiene ex-
periencia previa en contextos de pobreza: 71% de los entrevista-
dos arriban con experiencia en escuelas de este contexto. «La alta
incidencia de este tipo de trayectorias puede haber intervenido

18  El informe realizado por el Ministerio de Educacién de la CBA
da cuenta de 151 entrevistas a docentes de ER.

19  Las respuestas por motivo de eleccién se agrupan del siguiente
modo: 50% sensibilidad y compromiso social; un 29,5% interés
por el régimen de las ER; 18,2% el desafio profesional que im-
plica trabajar en una ER; y s6lo un 27% la cercanfa o el horario
conveniente.
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en la eleccién de las ER como espacio de desempeno profesional»
(Ministerio de Educacién, 2007:51).

Otras de las caracteristicas personales que en los testimo-
nios” relevamos son:

Tener un rasgo humano para esto (director escuela 5).

Ser muy abierto, tener idea de lo que es trabajar en taller (aseso-
ra escuela 5).

Esto de tener una escucha con el alumno (profesor escuela 4).
Aci tenés que tener mucha paciencia porque el chico que no te
conoce, pero todos los profesores nuevos son probados, esa es
la realidad. Tenés que tener la habilidad de no enojarte (profe-
sor escuela 1).

Tener una escucha con el alumno. Tratar de ser flexible en el
sentido de poder modificar una estructura en funcién de esto.
Si venis con una estructura de otras escuelas, acd sonaste (pro-
fesor escuela 4).

Creo que primero mucha paciencia, después estar al tanto y te-
ner en cuenta que el chico tiene cédigos diferentes a los de uno,
no rechazarlos (profesor escuela 3).

Creemos que el perfil docente de estas escuelas parece consti-
tuirse a partir de los procesos de seleccién y socializaciéon pro-
fesional operados por las instituciones. Para permanecer en
ellas hay que construir un perfil o identidad profesional que
contemple las caracteristicas personales resefiadas, que parecen
ocupar un lugar importante en relacién con la capacidad de
«adaptarse» a las caracteristicas de estas escuelas y por tanto de
transitar exitosamente el proceso de socializacién profesional.

6. LOS MULTIPLES SENTIDOS DEL COMPROMISO

Como venimos seflalando, el compromiso es vivido como
condicién necesaria para ser docente de reingreso. Aparece
como un significante comuin que aglutina un sinntimero de
sentidos, pero que a la vez permite dar cierta unidad y direc-

20 La pauta de entrevista realizada a directivos y profesores inclufa
preguntas acerca de las caracteristicas de los docentes de la insti-
tucidn, sus trayectorias y preocupaciones.
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cionalidad al trabajo y posibilita asi construir una identidad que
da sentido a la tarea cotidiana. Ahora bien, ¢cémo se entiende
el compromiso? ¢Cémo se expresa y qué formas de mirar a los
otros y a las relaciones sociales implica?

Encontramos en los testimonios distintas articulaciones
de sentido en torno a la idea de compromiso. Sentidos que se
vinculan por un lado con las figuras e ideas que histéricamente
asumid la docencia y por otro a las distintas trayectorias de los
docentes (de formacién, de lugares de insercién laboral, de
adscripcién politica y militancia, etc.).”!

Nos referimos en primer término a la vocacién docente y
sus resignificaciones. Al respecto, Dubet (2006) sefiala como un
rasgo del programa institucional moderno en relacién con el
sistema educativo la construccién de la docencia como vocacién
—y en este sentido también como «sagrada»— que dotaba al
profesorado de legitimidad carismética que provenia del presti-
gio, de lo sagrado de la propia escuela.”? Desde el momento en
que el proyecto escolar es concebido como trascendente, los
docentes son definidos por su vocacién mis que por su oficio.

En nuestro pafs, en sus origenes, la docencia como profe-
sién de Estado cumplia con un rol civilizador. En ese contexto
la civilizacién de la «masa ignorante» y la educacién del soberano
era ante todo un deber del Estado e implicaba una moralidad
integra y una vocacién innata (Birgin, Dustchatzky, Dussel,
1998). «Ser maestro/a respondia a un llamado interior, a una
predisposicién, a una eleccién vinculada con las gratificaciones

21 Si bien no abordamos aqui en profundidad los «perfiles» docen-
tes, sefalamos la heterogeneidad de trayectos de formacién ini-
cial y continua. Algunos de ellos se han formado en el dmbito
universitario y esta es su primera experiencia en el sistema. Al
respecto, puede sefialarse que las distintas trayectorias formati-
vas remiten a distintas percepciones sobre diferentes aspectos
de la vida social, especialmente diferentes sentidos que asume
lo publico (Arroyo, 2007).

22 Para Dubet, en cambio, en la actualidad, la profesionalidad
reemplaza a la vocacién y a lo «sagrador, la docencia tiende a
convertirse en una burocracia profesional, legitimada a través de
la competencia para el cargo.
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interiores que se recibian» (Birgin, 1999:26). Lo moral, la mi-
sién como funcionario de Estado y lo vocacional se combina-
ron en un lugar redentor para la docencia.” Podriamos analizar
en distintos momentos histéricos cémo las politicas educativas
interpelaron a los docentes a partir de esta categorfa, con vi-
gencia actual en el oficio (Tenti, 1995).

La vocacién —atributo necesario para cumplir el mandato
civilizador— funcioné al mismo tiempo como justificacién
para los bajos salarios y, en el marco de los discursos de profe-
sionalizacién de los 90, como plataforma en la cual anclar las
mayores demandas que conllevan una intensificacién del tra-
bajo docente (Feldfeber, 1999). Asi, no es extraiio encontrar al
interior de estos discursos elementos vinculados a la vocacidn;
ser docente sin vocacién es vivido como un sinsentido, como
un rasgo de ‘incompletud’. Sin embargo, la idea de vocacién
asume diferentes caracteristicas de acuerdo con el contexto en
el que los docentes se desempefien.

Las ER parecen ser un escenario propicio para poner en
juego este elemento vocacional. Este serfa el que hace posible
continuar trabajando aun en condiciones adversas, seguir lu-
chando contra viento y marea. La exigencia de una dedicacién y un
compromiso especiales, que ha sido llamado «obstinacién por
educar» en estos contextos de extrema pobreza (Redondo,
2004), parecieran caracterizar estas escuelas. La mistica que se
asocia al trabajo con poblacién de bajos recursos econémicos
pareciera marcar la seleccién y socializacién de los docentes.
Asi, algo de lo trascendente de la tarea propia del mandato civi-
lizador moderno puede verse en estas escuelas, aunque ahora
de manera mucho mis particularizada. Subsiste de este modo
la imagen redentora del docente, pero resignificada ahora lo-
calmente.** En los discursos de los docentes la intencién civili-

23 Aqui es preciso sefalar las diferentes matrices de origen entre el
magisterio y el profesorado de ensefianza media. Respecto a la
vocacién, sefalaremos que entre los profesores adquirié otro
sentido, mds vinculado con el desarrollo de la clase politica
(Birgin, 1999).

24 En este sentido Birgin, Dustchatzky, Dussel (1998) sostienen
que esta localizacién de la defensa de la educacién piblica en
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zatoria sigue operando ahora con la finalidad de «salvar a esta
poblacién particular reinsertindolos laboral y socialmente y de
modificar sus vidas reduciendo los riesgos para ellos mismos y
para el esto de la sociedad. De este modo, un caricter redentor
atraviesa su tarea.

Y, fijate lo que estd pasando en el hall, preceptores, profesores,
¢sabes qué estin haciendo? Arreglando las sillas de la escuela [...];
ademds ya tenemos un armario para la biblioteca que lo estin re-
acondicionando ellos. Otro se encargé de juntar todas las cortinas
para mandar a hacerle ruedo [...] y vos ves una preceptora que es
secretaria de otra escuela a la noche que me ayudé a hacer el in-
ventario, porque renunci6 la secretaria del afio pasado. Digo, vos
ves que desde el 13 de febrero volvimos a la escuela, en un 95%
hubo una colaboracién docente impresionante y no por esto des-
cuidamos lo pedagégico. Porque por otra parte con X le dijimos a
todos los docentes «muchachos aci estd toda la tarea para este pe-
riodo, que puede ser una actividad, revisen los programas, refor-
mulen las planificaciones, digan que cumplieron, que no cum-
plieron, qué acciones tienen previstas [...] Que es un trabajito no
sélo pedagdgico, aparte de lo pedagdgico vos vefas esto, el com-
promiso concreto que se vefa en acciones concretas, €so es im-
portante. Y creo que hoy por hoy reina esta mistica, esto es un
compromiso, esto es militancia (director escuela 1).

Dentro de esta matriz comtn podemos encontrar matices y
diferencias que asume la idea de compromiso y este elemento
trascendente de la tarea que queda habilitado por los objetivos de
estas escuelas y sobre todo por la poblacién con la que se trabaja.

En un grupo de docentes (mayoritariamente directivos)
predomina lo que llamaremos discurso de la militancia. Caracteriza
esta perspectiva —que tampoco es monolitica— una mirada
fuertemente politica de la tarea de ensefar. En general, se parte
de una visién critica de la sociedad y de las politicas de Estado de
los tltimos afos y desde alli se organiza un sentido a veces repa-
rador y a veces transformador del papel de estas escuelas.

proyectos sociocomunitarios y ya no como proyecto nacional da
cuenta de las configuraciones fragmentadas que muestran la
transformacién del orden colectivo.
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Creo que estas escuelas vienen a dar respuesta a un problema
donde el sistema falla, el sistema tradicional generado por un
modelo en el que iban al secundario una minorfa de la pobla-
cién; el que no iba al secundario era absorbido por el mercado
de trabajo [...] pero desde que ese modelo se par6 y empezé a
funcionar al revés, empez6 a expulsar gente y entonces todo se
empezd a poner muy feo y los adolescentes que no podian en-
trar a la escuela tampoco podian entrar al mercado de trabajo
[...] Mientras tanto no le damos una esperanza, un horizonte,
un proyecto, no le damos trabajo, a veces no le damos de co-
mer. La escuela media no estaba acostumbrada a tomar a todos
los chicos [...] Eso también es responsabilidad institucional, en-
tonces empiezan los proyectos para emparchar la situacién (ase-
sor escuela 4).

Vemos que el trabajo en estas escuelas —no lo voy a decir como
negativo— es militancia. Se hizo y se sostuvo esta escuela por
militancia, militancia como docentes y militancia social, la tenés
que ver desde la perspectiva ideoldgica, tener un posiciona-
miento social para poder ser de esta escuela y el posicionamien-
to social es «muchachos, peleemos por la igualdad, nivelemos,
integremos» (director escuela 1).

Este grupo de docentes en general asume una posicién particu-
lar con los estudiantes, que no son culpabilizados por el lugar
social en el que se encuentran y tampoco por una trayectoria
escolar signada por el «fracaso», sino que se parte de un reco-
nocimiento como sujetos de derecho. Las obligaciones parecen
estar puestas en primer término en los adultos como responsa-
bles de garantizar a los jévenes educacién y tener un lugar en la
sociedad y recién allf se les exige el cumplimiento de sus obli-
gaciones. El compromiso es al mismo tiempo social y personal
y asume un papel trascendente al situar a los docentes ante una
misién heroica de reparacién social. Desde este punto de vista,
la tarea de ensenanza es ante todo una cuestién politica.

En otro grupo de docentes lo que predomina son elemen-
tos discursivos vinculados a la tarea de redencién y salvacién
que tiene la escuela. Podriamos pensar en el andlisis que realiza
Popkewitz (1998) sobre el gobierno del alma infantil, espe-
cialmente el poder pastoral. Si bien este tipo de poder no es
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atribuible sélo a este grupo de escuelas (de hecho, para la con-
ceptualizacién de Popkewitz® es una caracteristica de la escue-
la moderna como institucidn, ya sea religiosa o secular), consi-
deramos que en estas escuelas esto se vislumbra con mayor
énfasis y visibilidad. Formar el alma, inculcar valores, propiciar
la autorreflexién sobre la propia conducta, bajo una cultura de
la redencién que pretende administrar el razonamiento de los
jovenes. «Al seguir la pista de los diferentes discursos pedagd-
gicos, uno encuentra que estos discursos de redencién y salva-
cién ‘hacen’ del nifio/joven un individuo que muchas veces no
es razonable, capaz, competente, al que debe salvar con la ade-
cuada atencién y cuidado. Lo subordinan y descalifican para
poder rescatarlo» (Popkewitz, 1998:14). Las palabras de docen-
tes de este grupo dan cuenta de una fuerte preocupaciéon por
regular el presente de los jovenes, manifiestan estar interiori-
zados en sus problemiticas, resguardarlos, protegerlos. Desde
esta perspectiva, la tarea de ensefianza es sobre todo un proceso
de intervencién moral.

[...] Hay chicos que llegan agresivos, muchas veces no pueden
quedarse en ese momento en la clase, entonces hay todo un
aparato formado para que el chico con mucha tranquilidad pue-
da salir de la clase, se lo lleva la asesora, le hacen una especie de
contencién [...] Con el tema de la agresién hay que tener una
paciencia especial. La asesora con su trato, su paciencia nos ha
hecho ver que no lo debemos tomar, atin el insulto, como algo
personal, sino como algo que el chico estd mal [...] Entonces,
«bueno, ya se va a calmar, va a estar bien» y después viene di-
gamos, el lavado de cerebro. Ademads para ellos la agresién o el
insulto es moneda corriente porque es el trato usual en la casa
(profesor escuela 3).

Vinculado con este tltimo nicleo discursivo, encontramos
tanto en éste como en otros grupos de docentes rasgos discur-
sivos vinculados al compromiso basado en el par compasién-

25 Popkewitz retoma esta idea de la concepcién foucaultiana, en la
que el poder se ejerce sobre un grupo de personas, en este caso
un «rebafior. Su base es la coercién moral, en vistas a formar la
conciencia.
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contencién. En ellos no aparece preocupacién por las condi-
ciones sociales de produccién de la pobreza y del fracaso esco-
lar asociado a la misma, ni pretensién de transformar aspectos
sociales mds amplios. Tampoco —o por lo menos no en todas
las ocasiones— intenta transformar moralmente al sujeto. Esta
mirada no implica deuda de la sociedad hacia el individuo, sino
simplemente parte de la compasién del lugar social en que se
encuentra el otro (el estudiante) e intenta una reparacién per-
sonal a través de la idea de contencidon. Asi, la distancia o la
diferencia con los otros es la que rige este vinculo, y su sufri-
miento y padecimiento son definitorios para dar sentido al
vinculo y a la tarea.

Retomando a Arendt (1992), este tipo de vinculo al que
ella denomina compasién surge de la comprensién del pade-
cimiento del otro y tiene como motivacién atenuarlo, pero al
basarse en la diferencia con el otro no puede producir identifi-
cacién en términos colectivos, suprimiendo la posibilidad de
construir un nosotros y toda potencialidad politica. Sostiene
que «la compasién es, desde un punto de vista politico, irrele-
vante e intrascendente, debido a que anula la distancia, el espa-
cio mundano interhumano donde estin localizados los asuntos
politicos, la totalidad de la actividad humana. En general, la
compasién no se propone transformaciones del mundo con el
fin de aliviar el sufrimiento humano, pero, si lo hace, evitari el
largo y fatigoso proceso de persuasién, negociacién y com-
promiso en que consiste el procedimiento legal y politico»
(Arendt, 1992:87-88).

Por lo general, estas posiciones no culpabilizan directa-
mente al sujeto pero si a su entorno, en este caso el estudiante
aparece como una victima de las condiciones sociales y familia-
res en las que nacid y la escuela intenta compensar de alguna
manera estas carencias. La tarea de ensefar aqui es mis que
nada una «politica de los buenos sentimientos» (Fitoussi y Ro-
sanvall6n, 2003).

No tienen contencién para nada; ellos buscan la contencién y
estdn muy carenciados de contenidos, estdn disociados, no estin
asociados a la escuela. La escuela lo que tiene que hacer es inte-
grarlos y yo creo que es bueno porque los asocia mediante cari-
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fio, afecto: Muchas veces se acercan y conversamos sobre su vi-
da (director escuela 4).

Son chicos que vienen arrastrando una historia de fracaso en la
escuela secundaria, necesitan otro estimulo, otra contencidn,
otro tiempo, otra paciencia (profesor escuela 3).

Mis alld de los distintos sentidos que asume el compromiso en
estas escuelas —y sus distintas implicancias politicas— interesa
destacar que todos ellos tienen un elemento comun: la fuerte
impronta en la enseflanza. Asi, el compromiso es vivido como
condicién necesaria para lograr la transmision.

7. A MODO DE CIERRE

En este articulo partimos del supuesto de que en los diferentes
planteles docentes y en la dindmica del acceso a la docencia se
juegan mecanismos de inclusién-exclusién mas amplios (Poliak
2007). De este modo, la existencia de un tipo de profesores para
este tipo de escuelas —un circuito particular de docentes— abo-
narfa la hipétesis de una configuracién fragmentada del sistema
educativo. La pregunta por la «intercambiabilidad» de docentes
entre un grupo y otro no encuentra una respuesta positiva.

Encontramos en las ER un mecanismo de seleccion de doble via,
respecto a los alumnos y a los docentes. Por la via de los alum-
nos, como parte de las dinidmicas de fragmentacion educativa,
describimos el mecanismo de colador que «sostiene» a estu-
diantes que han sido expulsados de otras instituciones. Frente
a esta dindmica las ER ocuparfan el lugar de las «altimas» escue-
las que podrian recibir a estos jévenes.

Por la via de los docentes, las escuelas de algtin modo
operan seleccionando a los profesores que tienen (o asumen)
determinadas caracteristicas personales relativas al vinculo con
los alumnos y al compromiso; quienes no se amoldan termi-
nan desvinculdndose del proyecto.

Indagamos asf algunos de los contenidos que definen esta
identidad diferencial y nos encontramos con la idea de com-
promiso que conlleva la tarea de ensefar en las ER de la ciudad.
Esta idea asume multiples sentidos, pero todos ellos estin atra-
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vesados por una conviccién que los aglutina: resaltan que su
funcién sustancial es ensefiar. Consideramos que, a diferencia
de otras instituciones que atienden a sectores golpeados so-
cioeconémicamente, estas escuelas han avanzado fuertemente
en una representaciéon de su papel mds integral, priorizando
que puedan desarrollarse procesos de ensefianza-aprendizaje.

Pareciera que asistimos a procesos de conformacién de
identidades profesionales en funcién de las caracteristicas de
las escuelas en que trabajan: nos encontramos con prdcticas
profesionales circuitadas. El compromiso funciona aqui como el
aglutinador que demarca las pricticas de este grupo y que esta-
blece su diferencia frente a otros, resquebrajando la imagen de
homogeneidad e intercambiabilidad del conjunto docente.

Uno de los principales riesgos de este tipo de propuestas
serfa el generar una distincién sustancial del resto, que por las
«supuestas necesidades de la poblacién que recibe» puede por
un lado naturalizar la desigualdad construyendo una suerte de
esencia diferente en esta poblacién y, por otro, producir una
identidad institucional y profesional también diferencial basada
en una mirada por momentos heroica y por momentos roman-
tica sobre la tarea desempefiada. Asi, nos encontramos con la
posibilidad de la construccién de estigmas —a partir de la dife-
rencia— que puedan convertirse en emblemas que significan
el accionar de los sujetos (Reguillo, 2002).

Si lo que da sentido a la tarea es la misiéon heroica ésegui-
rfa funcionando esta propuesta al generalizarse y perder esa
misién especifica que obligaria abandonar el emblema? El de-
safio para estas politicas se vincula a como sostener una apuesta
inclusiva centrada en la ensefianza; cémo trabajar con lo parti-
cular tensionando constantemente las fuerzas que tienden a la
fragmentacién y al cierre social. En otras palabras, lograr articu-
lar las caracteristicas diferenciales que le dan sentido al accionar
de los sujetos sin cercenar la posibilidad de construccién de
horizontes de igualdad.
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