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. EFICIENCIA Y JUSTICIA A TRAVES DE LA EDUCACION PREESCOLAR?

Lo he visto tantas veces, pero yo quiero insistir: Conozco tan bien la diferencia que puede
significar un adecuado cuidado, una estimulacidon oportuna. Es aqui, en estos primeros
meses de vida, en donde nos jugamos gran parte de la superacion de las inequidades de
nuestra sociedad.

Michelle Bachelet, Cuenta Publica 21 de Mayo 2008

El origen natural de la conducta humana y de las instituciones sociales ha sido una
de las ideas que, como objeto de critica, ha contribuido a la emergencia y posterior
consolidacion de las ciencias sociales. En oposicion a las propiedades que —desde
diferentes perspectivas— se consideran esenciales al hombre, cada una de ellas
ha remarcado, a su manera, la autonomia de los fenédmenos de caracter social. El
comportamiento individual y las instituciones de la sociedad no son descritos por
las ciencias sociales como “extensiones de la naturaleza humana”, sino como
manifestaciones dependientes de un contexto determinado cultural e
histéricamente (Durkheim, 2004, Marx, 1975).

Desde esta tradicion, la educacion, como el resto de los fendmenos
sociales, se comprende situada socialmente, donde sus estructuras y procesos se
conceptualizan a partir de su existencia en una sociedad concreta. En ultima
instancia, esto significa que “los sistemas de educacion dependen de la religion,
de la organizacién politica, del grado de desarrollo de las ciencias, del estado de la
industria etc.” (Durkheim, 1993:65). Cualquier analisis de la dinamica del sistema
educativo contemporaneo, por lo tanto, no solo debera considerar la observacion
de aquellos procesos internos a lo educativo, sino también el examen de los
ambitos que a simple vista le son ajenos, tales como la economia, la politica o la
ciencia.

Desde la economia la educaciéon se comprende como un factor
imprescindible para favorecer el desarrollo material de las naciones. La
dependencia que el crecimiento econdmico presenta respecto de la educaciéon

estriba en que, en la sociedad moderna, el sistema educativo aparece como el

! La presente tesis se enmarca dentro del proyecto: Requerimientos técnicos pedagégicos de las
educadoras/es de péarvulo en el marco de la Ley SEP, ejecutado por el Centro de Investigaciones
Socioculturales PULSO de la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad de Chile, durante los
afios 2008-2009.



principal espacio donde los individuos se apropian de los conocimientos y de las
destrezas necesarias para la optimizacion del capital fisico (Shultz, 1972).

En relacion a la politica la educacién resulta fundamental para que el éxito
social se corresponda con el éxito educativo, a saber, que las posiciones en la
estructura ocupacional dependan del rendimiento individual en la carrera
educacional. El aporte mas importante del sistema educativo, desde una
perspectiva politica, radica en su contribucién a la integracion de la sociedad; la
gue se ve garantizada debido a que las posiciones sociales —al personalizarse en
términos de inteligencia y esfuerzo— se asumen como legitimas.

La relevancia de la educacion en la sociedad contemporanea, expresada en
las crecientes expectativas que los &mbitos econdmico y politico mantienen
respecto de su rendimiento, puede enunciarse sefialando que hoy en dia asoma
como el principal punto de convergencia entre los imperativos técnico-economicos
y los requerimientos practico-politicos de la sociedad. Pareciera ser que,
independientemente de la capacidad real de los sistemas educativos para
distribuir puestos de trabajo y oportunidades sociales, es la educacion el espacio
en que la sociedad deposita las esperanzas de aunar las exigencias modernas de
eficiencia y justicia social.

En Chile, actualmente, una de las principales vias para alcanzar el anhelo
de una sociedad mas desarrollada y equitativa equivale a la educacion de la
primera infancia, es decir, al logro de una educacién de calidad desde la cuna. La
preponderancia del nivel preescolar en el sistema educacional (entre otras
razones) responde a un conjunto de hallazgos provenientes de la investigacion en
materia de neurociencia, entre los que destaca, por ejemplo, la tesis de que el
mayor potencial cognoscitivo individual se encuentra en el periodo que va entre
los uno y los seis afios de edad (Fraga de Hernandez, 2003). Al respecto, en los
ultimos afios, las autoridades han caido en la consideraciéon de que la inversion en
educacion arroja los mayores réditos cuando se dirige hacia el mejoramiento de la
educacion de los nifios menores de 6 afios. En este contexto, la educacion de

parvulos adquiere un rol central en las estrategias con las que en Chile se busca



mejorar la calidad del sistema educativo; manifestadas en leyes orientadas hacia
el mercado y en politicas amparadas en Reformas Basadas en Estandares (RBE).

Una de las nuevas y mas importantes politicas educacionales, que incluye
al nivel preescolar, es la Ley de Subvencion Escolar Preferencial (SEP), cuyo
objetivo expreso equivale a mejorar la calidad de los establecimientos que reciben
subvenciones estatales. En funcién de esta finalidad, el Ministerio de Educacién
entrega a los sostenedores de los establecimientos (dependientes
econémicamente del Estado) una subvencion preferencial por cada nifio atendido
—que sea clasificado como prioritario— entre el nivel NT1 (prekinder) y el octavo
basico. La novedad de esta politica (de caracter compensatorio) reside en que,
para el traspaso de los montos adicionales, exige a los establecimientos ciertos
estandares en el Sistema de Medicion de la Calidad de la Ensefianza (SIMCE). De
no alcanzar los resultados esperados en las pruebas de lenguaje y matematicas,
las unidades educativas arriesgan sanciones que van desde la disminucion de los
dineros por concepto de subvencion hasta su cierre definitivo.

El supuesto de esta clase de politicas es que el temor a los castigos y el
interés en los premios engendraran en los docentes (y directivos) la motivacion
necesaria para configurar procesos de ensefianza-aprendizaje cada vez mas
efectivos. El problema es que, para el caso de la SEP, esta suposicion puede ser
falsa, de hecho, no existe respaldo alguno para suponer que los incentivos y las
sanciones consignadas acabaran motivando a los docentes, y no fraguando en
ellos otra clase de impresiones. De no ser asi, politicas como la SEP escasamente
contribuiran al mejoramiento del sistema educativo chileno ya que los encargados
de producir los aprendizajes esperados para los nifios en edad preescolar, gracias
a la escasa convergencia entre lo que consideran una practica pedagodgica
efectiva y los incentivos consignados en la Ley, dificilmente alcanzaran lo que las
autoridades consideran una educacion equitativa y de calidad.

No obstante, todo esto pertenece al terreno de las especulaciones. Por el
momento, no existen razones contundentes ni a favor ni en contra de una posible
convergencia entre los incentivos propuestos por la Ley y lo que los docentes

consideran una practica pedagogica efectiva. Podria plantearse, sin embargo, que



esta vacilacion se aloja tan solo en un escepticismo infundado ya que, tal como su
posicion contraria, carece de evidencia. La verdad es que asi es, puesto que las
dudas que se han planteado se alojan nada mas que en el supuesto de que existe
una distancia entre las comunicaciones (externas) que condicionan a la educacion
(expectativas, leyes y reformas) y el sistema educativo mismo. Lo que se asume
es que si bien el sistema educacional depende y es condicionado por el estado de
la economia o de la politica de la sociedad presenta, al mismo tiempo, un nivel de
autonomia tal que impide que sea vea estrictamente determinado por dinamicas
gue le son externas. Este supuesto, mas que reducirse a un postulado de caracter
ontolégico, responde a la necesidad metodolégica segun la cual, para observar la
influencia reciproca entre dos a&mbitos es necesario atribuir (analiticamente) a los
ordenes en cuestion de un grado minimo de autonomia. De lo contrario, un ambito
aparecera como epifendmeno del otro y el analisis de su mutua influencia no sera
mas que una mera apariencia.

Asi, dada la centralidad que actualmente adquiere el sistema educativo en
relacion al cumplimiento de las expectativas de eficiencia y justicia social, y
considerando la diferencia entre lo que desde afuera se plantea para avanzar en
calidad, y lo que desde dentro se consideran las condiciones para el mejoramiento
de lo educativo, el objetivo que esta investigacion se plantea es describir la
organizacion de la educacidn preescolar en el contexto de las crecientes
expectativas y de la implementacion de planes de mejoramiento para la educacion
de la primera infancia, tanto en el interior de las unidades educativas como en su
relacion con el sistema educativo de la sociedad. En funcion de lo indicado se
pretende —debido a que esta clase de informacion, a pesar de ser una variable
fundamental para el mejoramiento de la calidad de la ensefianza, no forma parte
de las principales indicaciones de la SEP— contribuir al conocimiento de la
apropiacion que las/os educadoras/es de parvulos hacen de las condiciones que la

Ley establece para los establecimientos educacionales?.

2 En adelante “los/as educadoras/es de parvulos” sera reemplazado por “las educadoras de
parvulos”, no porgue neguemos la existencia de “los educadores”, sino simplemente por cuestiones
de caracter estilistico.



ll. DEL ESTADO DOCENTE A LAS REFORMAS BASADAS EN ESTANDARES

Es evidente que la educacién de nuestros hijos no debe depender de la suerte que los
haga nacer aqui y no alla, de tales padres y no de tales otros. Sin embargo, aunque la
conciencia moral de nuestro tiempo hubiera recibido en este punto la satisfaccién que
espera, la educacion no se haria por eso mas uniforme.

Emil Durkheim, La Educacion Moral

2.1 Politicas y reformas educativas en la Historia de Chile

La revisién de las principales politicas publicas educacionales en la historia de
Chile resulta fundamental para comprender tanto las caracteristicas del sistema
educativo actual, como la insercion que en él tiene la educacion preescolar. En
relaciéon a esto, y considerando que el foco de interés de la presente investigacion
corresponde al nivel preescolar de ensefianza, la exposicion considerara
principalmente las politicas destinadas a los niveles de instruccion primarios, y
relegara a segundo plano aquellas reformas tendientes a modificar los niveles
secundario y post secundario.

En paralelo a la consolidacion de la republica de Chile los gobiernos de la
época —interesados en afianzar la nueva organizacion sociopolitica— buscaron
asegurar el acceso a la educacion de gran parte de la poblacion. Esta intension
contrasta con el papel asignado a la instruccion en el periodo anterior, donde la
educacion no fue un asunto de mayor preocupacion (Nufiez, 1997). Durante los
siglos XVII y XVIII la funcion de las autoridades se reducia al control del Pueblo
Mapuche, por lo que la profesion militar era la Unica ocupacion promovida por la
administracion colonial. En ese entonces, la educacion de los habitantes del
territorio chileno se llevaba a cabo en las Escuelas de Latinidad (asociadas a
parroquias y conventos) que instruian —en las ciudades mas importantes— tan
solo a los hijos de los vecinos. Recién con las juntas de gobierno independentistas
aparecen las primeras ordenes legislativas y politicas en el ambito educativo, que
se expresan en decretos que incluyen lineamientos tendientes a aumentar el
namero de escuelas y a promover una moral nacional laica. La junta de gobierno
de 1813 promulgé la primera ley sobre instruccién primaria en Chile, estableciendo

la obligaciébn de construir (en cada ciudad con mas de cincuenta habitantes)



escuelas gratuitas costeadas por los vecinos del lugar. Si bien esta orden es
considerada el primer hito en la politica educativa a nivel nacional, no marcé el
comienzo de una preocupacion sistematica por la educacién. De hecho, la
constitucion de 1833, aun cuando contiene un conjunto de indicaciones en el
ambito educativo, escasamente puede considerarse el origen de una tendencia
conducente al establecimiento de medidas que comprometan al Estado a disefiar
un plan general de educacién (Insunza, 2009). Sin embargo, siguiendo a Bellei y
Pérez puede plantearse que fue en este periodo, especificamente con la creacién
de la Universidad de Chile en 1842, cuando se produce el nacimiento del sistema
educacional chileno (Bellei y Pérez, 2010).

Mas tarde en 1860, durante el gobierno de Manuel Montt, con la Ley
General de Instruccion Primaria (LGIP) en el pais se consolida el interés por
masificar la educacion. La preocupacion por educar a las masas pasa a ser una
constante, originandose lo que actualmente la literatura denomina “Estado
docente". En este periodo, con la promulgacién de la LGIP “el Estado asumio la
direccion principal de la educacion primaria, garantizando la gratuidad de la
enseflanza primaria para uno y otro sexo —a cargo del gasto fiscal estatal y
municipal—" (Insunza, 2009: 28). El objetivo mas importante de la Ley fue
asegurar la alfabetizacion, no solo de los miembros de la oligarquia sino de la
totalidad de la poblacion; aunque algunos autores consideran que el objetivo
primordial de esta medida, mas que asegurar el aprendizaje de la ortografia o de
las matematicas, correspondia a fortalecer la unificacion linglistica y cultural del
pais (Bellei y Pérez, 2010).

La ensefianza en Chile se rigi6 por la LGIP hasta que en el gobierno de
Salvador Sanfuentes se promulgd la Ley de Instruccién Primaria Obligatoria
(LIPO) que, como su nombre lo indica, establece, ademas de la gratuidad, la
obligatoriedad de los cuatro afios de educacion primaria (antes de los 13 afios).
Con la puesta en marcha de la LIPO el Estado docente emerge como el principal
garante de la educacion, donde ya “hacia 1920 el estado chileno logra construir un
cuerpo legal que avanza en la conquista de dos principios: gratuidad y

obligatoriedad” (Insunza, 2009: 43). Este modelo, con un ritmo pausado, mantiene
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la tendencia hacia su robustecimiento, avanzando principalmente en términos de
cobertura, por medio del caracter publico, obligatorio y gratuito de la educacion
primaria.

Afos més tarde, los gobiernos radicales remarcaron la importancia del
sistema educativo como el principal mecanismo para responder a las crecientes
demandas redistributivas de las clases medias y de los sectores obreros. Sin
embargo, debido a los conflictos que se arrastraban con la Iglesia Catdlica desde
los origenes de la republica, y al escaso consenso politico existente para la
promulgacion de las politicas educativas méas profundas, el Estado chileno nunca
logré asumir el control total de la educacion, tanto en el area administrativa, como
en el ambito curricular (Correa y Ruiz Tagle, 2001). Algunas de estas limitaciones
a la intervencion estatal se relajaron durante los gobiernos de Jorge Alessandri y
Eduardo Frei Montalva; periodos en los que, a la luz del principio de cobertura, se
aumentd el ciclo minimo de educacion a nueve afos y se genero la reforma
educacional de 1965 (Zemelman y Jara, 2006).

Ahora bien, es en el gobierno de Salvador Allende donde el Estado docente
alcanza su maxima expresion, restableciéndose ya definitivamente la cobertura
universal de la educacion primaria e incluyendo metas mas novedosas como la
masificacion de la educacion superior y la democratizacion de la discusion en
torno a la estrategia educativa mas adecuada para el desarrollo del pais®. Pero al
margen del interés por democratizar la discusién en educacion, el Gobierno de la
Unidad Popular no introdujo modificaciones substanciales a la orientacion de las
politicas educativas ya que, con todos los gobiernos posteriores a la emergencia
del Estado docente, compartio el interés por avanzar principalmente en términos
de cobertura, promoviendo el acceso al bien educativo a los sectores mas
relegados de la poblacion.

En 1973 el desarrollo del sistema educativo, representado en el ideal del
Estado docente, se vio interrumpido por el cambio y, al mismo tiempo, reduccién
de funciones que el gobierno militar introdujo en la administracion estatal. La

mayoria de las modificaciones que se llevaron a cabo fueron disefiadas al alero

® A su vez, se buscé el acceso igualitario a la educacién en todos los niveles por medio de
estrategias aglutinantes, dentro de las que destaca el proyecto de la Escuela Nacional Unificada.
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del principio de subsidiariedad que considera, entre otras cosas, el
desprendimiento por parte del Estado de una serie de funciones®. Como estrategia
para enfrentar la “cuestion educativa”, el Estado se dedico a “impulsar la iniciativa
de las organizaciones privadas para que intervengan directa y progresivamente en
la gestidén educacional, bajo la orientacion y con el apoyo de los érganos técnicos
del ministerio (Nufiez, 1997: 42). El razonamiento fue que, debido a que en la
sociedad existen entidades capaces de satisfacer las necesidades educativas del
pais, el Estado tan solo debia actuar como complemento del sistema privado. En
aras de la eficiencia, a lo largo del gobierno militar, el Estado Docente se
desvanece paulatinamente para ser reemplazado por el “Estado subsidiario”, en
donde la administraciéon, “en un contexto de reduccion del aparato estatal, asume
constitucionalmente su imposibilidad de hacerse cargo de la tarea educativa en su
totalidad, asumiendo un rol complementario, y privilegiando a los padres como
principales responsables, junto a la comunidad general” (Insunza, 2009: 73).

A partir de esta concepcion en torno a las funciones del aparato estatal, el
gobierno militar impulsé durante los afios ochenta una Reforma Administrativa que
constituyé “la mas drastica reorganizacion del sistema educacional desde la
creacion del Estado Docente” (Bellei y Pérez, 2010). Esta reforma, entre otras, se

tradujo en las siguientes medidas y/o orientaciones:

e Descentralizacion administrativa: considera el traspaso de los
establecimientos educacionales de dependencia estatal-ministerial a las
municipalidades (municipalizacion).

e Modificaciones en el sistema de financiamiento: el Estado deja de
contemplar un desembolso general en educacién, para contribuir al

financiamiento del sistema publico mediante un mecanismo llamado

* El principio de subsidiariedad corresponde a un modo de concebir las relaciones entre el hombre
y el Estado, en el que se asume la primacia ontologica del primero por sobre el segundo. El
Estado, en este marco, no puede superponerse a la iniciativa privada de los hombres por lo que
debe encargarse de “cualquier funcion social que las sociedades intermedias no ejerzan
directamente, por negligencia o fallas, pero siempre después de que el Estado haya adoptado las
medidas a colaborar para que esas deficiencias sean superadas” (Moncada, 2006: 87).
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voucher, que involucra la entrega de subvenciones por cada alumno
atendido, y que se traspasan directamente a las escuelas.

e Incentivos a la creacion de establecimientos de caracter privado: el sistema
educativo queda compuesto por tres tipos de establecimientos: municipales,
particulares subvencionados (de caracter privado pero con acceso a
subvenciones estatales) y privados sin subvencion. En este contexto, los
establecimientos publicos y privados pueden acceder en igualdad de
condiciones al sistema de financiamiento por voucher.

e Autonomia curricular: los establecimientos de caracter privado, ademas de
poder acceder a recursos publicos por concepto de subvencion, tienen
mayores libertades para determinar sus objetivos y métodos de
aprendizaje.

e Implementacion del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion
(SIMCE): el ministerio de educacion resguarda la elaboracion de un
examen estandarizado a nivel nacional que permite comparar la calidad de
los establecimientos segun su rendimiento.

e Adecuacion del sistema educativo a las condiciones del libre mercado: a
partir del SIMCE la eleccion del establecimiento educacional se rige
mediante un razonamiento de “precio-calidad”, que condiciona la educacién

de los hijos al poder adquisitivo de los padres.

Cada una de estas medidas y orientaciones se plasmaron durante 1990 en
la Ley N° 18.962 Orgéanica Constitucional de Ensefianza (LOCE) que constituye el
marco regulatorio que, salvo algunas excepciones, normaliza hasta el dia de hoy
cada uno de los movimientos del sistema educativo nacional.

Durante la década de los 90, si bien el sistema educacional chileno se
condujo dentro de los margenes de este marco regulatorio, también desarrollo
nuevas orientaciones, tanto en relacion a los fines, como en cuanto a los medios
de las politicas publicas. Esta reorientacién, sin embargo, no debe entenderse
como un rendimiento exclusivo del sistema educativo, sino que ha de

comprenderse a la luz de las condiciones sociopoliticas de la sociedad chilena
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post Gobierno Militar (Cox y Gonzalez, 1997). Al respecto, destaca el amplio
consenso politico existente desde el retorno a la democracia, alrededor de un
proyecto (econdmico y politico) nacional para llevar el pais al desarrollo. En
segundo lugar, aparece la influencia cada vez mas grande, en los procesos
productivos y en la vida social en general, del conocimiento cientifico y de las
denominadas Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TICS). Por ultimo,
cobra relevancia la estabilidad econdmica alcanzada en Chile durante los primeros
ocho afos de los gobiernos de la Concertacion de Partidos por la Democracia.
Todas estas circunstancias facilitaron la aparicion de un clima favorable para la
aceptacion transversal de la necesidad de invertir en educacion y, en ese sentido,
también para la promulgacién de leyes y la elaboracién de planes de mejoramiento
destinados a la consecucion de dos objetivos fundamentales: calidad educacional
y equidad educativa.

A lo largo del periodo descrito los principios de cobertura y eficiencia,
caracteristicos de la época del Estado docente y del gobierno militar
respectivamente, si bien no se rechazan, son subsumidos en el interés por mejorar
la calidad del sistema educativo en su conjunto®. En este sentido, los gobiernos de
la Concertacion, a partir de los datos del SIMCE, adoptan como objetivo principal
acabar con la precaria formacion que, en términos de aprendizaje, el sistema
educacional estaba favoreciendo. Sobre la base de esta informacion las
autoridades identifican una suerte de “crisis de la educacién chilena”, donde se
hace patente la severa inequidad que existe entre los procesos educativos de los
diferentes grupos de la poblacién. Al respecto, se constata que los mejores
rendimientos se concentran en los colegios privados, cuya matricula se compone
de individuos pertenecientes a los grupos mas “acomodados” de la sociedad,

mientras que los peores tienden a agruparse en los establecimientos municipales,

® El énfasis en los afios noventa en el principio de calidad no quiere decir que la “batalla” contra la
exclusion educativa haya sido ganada. Al respecto, un problema no menor corresponde a la
desercién escolar, que afecta principalmente a los jovenes provenientes de los quintiles de
menores ingresos. De ahi que en el afio 2003, se promulgd una reforma constitucional que
transforma la educacion media en obligatoria (Ossandén, 2006).
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donde se educan los nifios descendientes de las familias mas carenciadas®. A
partir de este diagndéstico, los especialistas concluyen que el acceso al sistema
educativo formal es una condicidn insuficiente para contribuir a la calidad y la
equidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Esta vez, el Estado, sin
garantizar la gratuidad del sistema, deja atras su rol meramente subsidiario para
tratar de definir y conducir politicas de desarrollo tendientes al mejoramiento de la

calidad y la equidad de la educacion chilena.

2.2 Calidad y equidad en la educacién preescolar

La orientacién de las politicas educacionales en torno a los ejes de calidad y
equidad durante la década del 90’ contribuira a modificar las condiciones de todos
los niveles del sistema educativo. La educacion preescolar, en este contexto, tuvo
un despegue tardio; recién en el gobierno de Michelle Bachellet se constata un
aumento considerable en su nivel de cobertura, a través de la ampliacion de su
oferta y de su demanda, tanto a nivel publico como a nivel privado. Este
crecimiento —lejos de ser fruto del azar o de un equilibrio espontaneo del
mercado— obedecié a una orientacién “consciente”, cuyo fundamento radicé en
algunas ideas y circunstancias que legitimaron (pedagodgica y politicamente) el que
hoy en dia la inversidon en educaciéon tenga como principal objeto la educacion de
la primera infancia.

Entre estas ideas destacan los descubrimientos que hace algun tiempo
revolucionan el pensamiento en educacion (especialmente en el ambito de la
pedagogia y la didactica), y que pueden ser descritos como una modificacién de la
nocion de inteligencia. En los afios ochenta la inteligencia se concebia de manera
estatica puesto que se pensaba que no era una propiedad a desarrollar’. Su
posesién era un privilegio de pocos, que debian ser educados de manera especial

para explotar al maximo sus facultades genéticamente determinadas. El sistema

® El “fracaso del sistema educativo chileno” no solo se registra en los resultados de la prueba
SIMCE, sino que también se refleja en los logros del pais en los test internacionales PISA, IALS y
Laboratorio UNESCO.

" Los experimentos que dominaron las ciencias cognitivas durante la mitad del siglo XX, en torno al
coeficiente intelectual son muestras de esta vision (Fraga de Hernandez, 2003).
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educativo, segun esta teoria, se comprendia como el espacio en que las personas
de inteligencia media podian aprender las destrezas necesarias para la vida
adulta, mas su paso por la educacién formal no conllevaba incremento alguno de
sus capacidades. A diferencia de estos planteamientos, hoy en dia, los hallazgos

indican “...que el cerebro humano no es una maquina fija, cuyas propiedades
vienen determinadas antes del nacimiento, sino que el cerebro es un érgano
sumamente plastico” (Fraga de Hernandez, 2003: 2). Durante los primeros 5 6 6
afios de vida el cerebro es una ventana de oportunidades, por lo que el entorno
social y cultural, y la estimulacion en los dominios cognitivos y socioemocionales
son de importancia fundamental. No obstante, dentro de esta vision, no todo llama
al optimismo ya que desde ella se sigue que una estimulacion cerebral insuficiente
entre los O y los 6 afos de edad puede tener efectos irreversibles para el
desempeiio del nifio en los niveles educativos posteriores —lo que implica que su
“potencial’, dependiendo de la calidad de su “educacién temprana”, podria
perderse—. Toda esta discusion, perteneciente al dominio de la neurociencia,
desde una perspectiva pedagodgica arroja la siguiente conclusion: el éxito del
individuo en la adultez estd estrechamente relacionado con la calidad de la
educacion durante su infancia. Por ello (y particularmente en los paises con
grandes diferencias sociales) adquiere especial relevancia la estimulacion
temprana, no solo para alcanzar una educacion de calidad, sino también “para
disminuir las desventajas iniciales de los nifios/as provenientes de familias de
escasos recursos” (Pacheco y Elaqua et ol, 2005:12).

En Chile, la importancia de la educacion preescolar parece ser materia de
consenso desde hace ya por lo menos quince afios. En este sentido, destacan los
compromisos asumidos por el pais a partir de su suscripcion a la Convencion
sobre los Derechos de los Nifios (CDN) en la Cumbre Mundial a favor de la
Infancia. Este acuerdo, aunque para los gobiernos de la Concertacion constituye el
principal instrumento de orientacion ética y politica referente el trato de los nifios
en edad preescolar, no involucré en los afios inmediatos acciones concretas en
forma de politicas publicas dirigidas hacia el sector. No fue sino hasta el afio 2000

gue esta preocupacion se materializé en la Politica Nacional a favor de la Infancia
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y la Adolescencia 2001-2010, cuyos objetivos exceden largamente el ambito de la
educacion, involucrando también medidas conducentes a mejorar la calidad de
vida de los nifios en aspectos como salud y vivienda.

La preponderancia que adquiere la educacion preescolar en el pais no debe
entenderse exclusivamente en relacion a argumentos de tipo cientifico o politico,
ya que en ella inciden también razones de caracter econdémico, arraigadas en una
serie de datos demograficos que dan cuenta de la necesidad de abrir un espacio
para facilitar la cada vez més extendida inclusion femenina al mercado del trabajo.
La ampliacion en la cobertura a nivel prebasico obedece a modificaciones en la
composicion de la demanda por educacion preescolar, o que permite que las
inversiones hacia el nivel puedan tener un impacto real en sus destinatarios. En
consecuencia, “este tipo de inversiones no solo se orienta en funcion de los
objetivos propiamente educativos -racionalidad educativa para el desarrollo
temprano—, sino también en la perspectiva convertirse en un factor posibilitador
de la participacion laboral femenina, como primer o segundo aporte a al ingreso
familiar (Santibafiez, 2009: 3)%.

Todo este contexto, junto con las politicas publicas en materia de educacion
a lo largo de la historia del pais, en especial aquellas reformas implementadas
durante los afios ochenta, dan forma a la organizacion de la educacion preescolar
en el Chile de hoy. Actualmente, la educacion preescolar se imparte en
establecimientos administrados directamente por el Estado, por municipalidades o
corporaciones sin fines de lucro: particulares pagados y particulares
subvencionados. Estos ultimos reciben un aporte estatal mediante el mecanismo
de voucher, que considera montos por alumno atendido. En el caso de la estatal,
existen dos instituciones que tienen por mision contribuir al servicio de educacién
parvularia en Chile, y que corresponden a:

e Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI): Institucion del Estado de

Chile creada en 1970 cuyo objetivo consiste en brindar educacion inicial de

® Dimas Santibafiez ha conceptualizado la reciente inversién destinada al &mbito preescolar como
un problema de ambivalencia social, donde se busca tener resultados simultaneos para ambitos
diferenciados (la educacion y el mercado del trabajo) y asi hacer en, una misma politica, lo unoy lo
otro (Santibafiez, 2009).
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calidad a nifios y nifias en situacion de vulnerabilidad, entre los 0 y los 5
afios de edad. La JUNJI entrega atencidon gratuita, alimentacion y
proteccién en salas cuna y jardines infantiles administrados directamente,
asi como también a aquellos operados por municipios o instituciones sin
fines de lucro. Ademas, otorga empadronamiento a establecimientos
particulares segun criterios de calidad establecidos.

Fundacion Integra: Entidad privada sin fines de lucro y que forma parte de
la Red de Fundaciones de la Presidencia de la Republica, presidida por la
esposa del presidente. Su objetivo es lograr el desarrollo integral de nifios y
nifias desde los 3 meses a 4 afos de edad, que viven en situacion de
pobreza y vulnerabilidad.

A pesar del aporte de JUNJI y de Fundacion Integra, la matricula de

educacion preescolar se distribuye mayoritariamente entre las tres formas en que

se divide la educacion obligatoria en Chile, de hecho, en los centros educacionales

de caracter municipal, particular subvencionado y particular pagado se concentra

aproximadamente el 94% de los nifios que acceden a educacion preescolar. A su

vez, mas la mayoria de los alumnos que asisten al nivel prebasico, tal como ocurre

para los ciclos primario y secundario de ensefianza, se distribuyen entre los

centros educativos subvencionados (particulares y municipales) contemplando un

86% del total.

Grafico N°1 Distribucién de la matricula preescolar segun institucionalidad, afio 2009
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Fuente: Tokman, 2010
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Ante esta distribucién de la matricula, durante el gobierno de Michelle
Bachelet se implementaron una serie de reformas cuyo objetivo principal fue
ampliar la cobertura a la educacion de la primera infancia. Una de las mas
importantes corresponde a la garantia constitucional que asegura la cobertura al
Segundo Nivel de Transicion (NT2 o kinder). Esta medida (como puede verse en
el gréfico n°2) viene a reforzar la tendencia al alza en la cobertura para del nivel

preescolar, que se registra desde el afio 1990.

Grafico N°2 Aumento en la cobertura de la educacién preescolar entre 1990 y 2003
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Fuente: Pacheco y Elaqua et ol 2005

Para el afio 2003 en Chile, el 35,1 % de los nifios de entre cinco y seis afos
asistia a alguno de los centros que imparte educacion prebasica. Aunque ya se ha
sefalado, conviene recordar que este resultado lejos de ser una consecuencia
espontanea, obedece a una inversion progresiva por parte del Estado chileno en
recursos destinados a la educacion de la primera infancia, que se ha traducido en
cantidades de dinero cada vez mas grandes para la subvencion por nifio atendido

en el ciclo en cuestion.
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Gréfico n° 3 Inversion del Estado destinada al nivel preescolar de ensefianza
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Fuente: Tokman, 2010

En este sentido, se observa que la inversion en subvenciones estatales

para la educacion preescolar, durante el gobierno de Michelle Bachellet, aumenta

afo a afio en una cifra que oscila entre el 25y el 50%, lo cual, ademas, acrecienta

la proporcion del presupuesto en educacién que se destina a la educacién de la

primera infancia (Tokman, 2010).

Sin embargo, a pesar de la ampliacién de los recursos destinados al nivel

preescolar aun no se ha logrado alcanzar la cobertura universal. El principal déficit

—a excepcion del NT2 o Kinder donde el acceso es casi total— se encuentra en los

ciclos NT1 (pre-Kinder), medio mayor y medio menor, cuya cobertura alcanza a un

75% para los nifios de 5 afios y poco mas de un 30% para todos los nifios

menores de 4 afios.

Graéfico N°3 Cobertura en educacion preescolar para nifios de entre 2 y 6 afios (afio 2007)
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Estas cifras, junto a los descubrimientos sefialados en el area de las
neurociencias, y la relevancia (politica) de los derechos del nifio, en conjunto con
la importancia econémica del nivel preescolar, han contribuido a generar las
condiciones para que en el afio 2006 se creara el Consejo Asesor Presidencial
para la Reforma de las Politicas de Infancia. Al alero de este consejo se
materializaron politicas publicas que pretenden alcanzar el desarrollo integral de
nifios y nifias y/o en su defecto, programas de apoyo a las familias, madres y
padres, que favorezcan buenas practicas de cuidado, estimulacién y desarrollo
para sus hijos. El producto mas importante del Consejo Asesor Presidencial fue el
disefio y la implementacion en el afio 2007 del Programa Chile Crece Contigo,
correspondiente a un sistema de proteccion integral para la primera infancia que
contempla planes de mejoramiento, tanto en el ambito de educacion temprana

como en el area de salud (fisica y psicologica).

2.3 Reformas Basadas en Estandares y Ley SEP

Debido a la “crisis de la educacién” en Chile, los objetivos de las politicas publicas
en educacion se transforman, desde la eficiencia en el aprovechamiento de los
recursos en la década de los 80’, al mejoramiento de la calidad y la equidad de la
ensefianza en la década de los 90’. Como se indico, estos nuevos fines se
expresan en la preponderancia creciente de la educacion preescolar, la que se
considera desde entonces y, hasta el dia de hoy, el principal objeto de las
reformas educacionales. Junto a la focalizacion de las estrategias y de los
recursos en dicho objeto, a partir de la década pasada, los mecanismos
especificos con que las autoridades han buscado mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje han sido las Reformas Basadas en Estandares (RBE).

La acogida de las RBE ha dado origen a un nuevo marco regulatorio en
materia de educacién, que pretende “...asegurar un mayor control de la calidad en
funcién de estandares, filando puntos de referencia internacionales y un mayor
apoyo a las escuelas con bajo desempefio a través de un régimen de

aseguramiento de la calidad” (Espinola y Claro, 2010: 51). En efecto, a estas
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alturas, pueden identificarse en nuestro pais una serie de politicas y reformas en
cada uno de los dos ambitos en los que las RBE pueden expresarse, a saber, en
los estandares de contenido y en los estandares de desempefio. Los estandares
de contenido son aquellos donde se explicita aquello que los profesores deben
ensefar y lo que se espera que los estudiantes aprendan. Se busca que los
involucrados puedan tener un acceso expedito a los aprendizajes esperados, para
gue las expectativas sobre los procesos de ensefianza-aprendizaje sean bien
comprendidas. Los estandares de desempefio, por su parte, definen qué logros
son inadecuados, aceptables, o sobresalientes, al mismo tiempo que indican tanto
la naturaleza de las evidencias requeridas para “demostrar que los estudiantes
han dominado el material estipulado por los estandares de contenido, como la
calidad del desempefio del estudiante (es decir, una especie de sistema de
calificaciones)” (Reyes, 2006:3).

En el pais, los estandares de contenido han sido las principales
orientaciones de las politicas educativas de los afios 90, no asi los estandares de
desempeiio que adquieren prominencia solo en un tiempo reciente. El interés por
los estandares de contenido se materializ6 a partir de comisiones cientifico-
técnicas, entre las que destaca la Comision Nacional de Modernizacion de la
Educacion en 1994. El objetivo de esta comision fue determinar los aprendizajes
esperados y las estrategias pedagdgicas para cada nivel educativo, consolidando
asi, en un corto plazo, una reforma de caracter curricular. De esta forma, en 1996
se dio inicio a la implementacién de un curriculum educativo nacional, que exigia a
todo establecimiento que recibiera subvencion Estatal el logro de los aprendizajes
consignados para cada nivel, a través de las estrategias pedagogicas definidas en
el mismo curriculum.

Las politicas educativas que en los 90° se expresan a través de los
estandares de contenido en reformas de caracter curricular mantienen su
preponderancia durante la década del 2000’, pero esta vez son complementadas
con una orientacion hacia los estandares de desempefio. A partir de la
persistencia de los bajos resultados en el SIMCE y en las pruebas internacionales,

se observa que la homogeneizacion curricular no es una condicién suficiente para
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producir el mejoramiento de la calidad y la equidad de los procesos de
aprendizaje. A raiz de esta observacion, se piensa que la autonomia de las
escuelas (frente a la sociedad y al mercado) es una caracteristica altamente
perjudicial para alcanzar los objetivos propuestos en materia de educacion. En
este marco, por parte del MINEDUC surge la necesidad de establecer nuevas
obligaciones para las escuelas, que se traducen en la exigencia de determinados
resultados en las pruebas de evaluacion. La idea de este “giro” es introducir un
mayor control en los procesos de ensefianza-aprendizaje para, a partir de sus
resultados en las evaluaciones estandarizadas, premiar o sancionar a las
escuelas. El supuesto de esta clase de medidas es que la busqueda de las
gratificaciones y el rechazo a los castigos seran, para los miembros de las
comunidades educativas, motivaciones capaces de contribuir al mejoramiento de
su performance, tanto dentro como fuera del aula.

En la década del 2000, a partir de las directrices de los estandares de
desemperiio, el sistema educativo es regulado por medio de un Sistema Nacional
de Aseguramiento de la Calidad, que tiene como proyecto fundamental a la Ley de
Subvencion Escolar preferencial N°20.248 (SEP), promulgada en el febrero del
afio 2008°. El principal objetivo de la Ley SEP es “el mejoramiento de la calidad
de la educacion de los establecimientos educacionales subvencionados, que se
impetrara por los alumnos prioritarios que estén cursando primer o segundo nivel
de transicion de la educacion parvularia y educacion general basica” (Ley 20.248,
2008: 1)'°. Esta meta contempla para su consecucién la entrega de un monto
adicional a la subvencién otorgada a los establecimientos por cada nifio atendido,
en una suma concedida solo en relacion a los alumnos que (bajo determinados

criterios) sean considerados “prioritarios” o “vulnerables” '*. La premisa de la Ley

° La Ley General de Educacion (N° 20.370) también forma parte de esta orientacion, pero debido a
los objetivos de la investigacion, quedara fuera de toda consideracion.

19 Al respecto, algunos autores sostienen que mas alla de este objetivo explicito la SEP, en
realidad, pretende dos cosas. Para mejorar la calidad desarrolla un sistema de control y sanciones
basado en los resultados de los alumnos, pero también en funcion de la equidad educativa, crea
una subvencién preferencial para los alumnos mas pobres (Huidobro y Bellei, 2006).

' |a tipificacion de los alumnos prioritarios responde a una serie de caracteristicas
socioecondmicas, entre las que se encuentran: ser beneficiarios del Programa Chile Solidario,
pertenecer al tramo A del Fondo Nacional de Salud, depender de apoderados con niveles
educacionales basicos y vivir en zonas rurales o en comunas con altos niveles de pobreza.
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es que los nifios prioritarios cuentan, al mismo tiempo, con una serie de
desventajas en términos de aprendizaje y, por esta misma razon, con una serie de
trabas para acceder a los establecimientos educacionales de mejor calidad.
Debido a la focalizacion del gasto, la SEP puede definirse como una politica de
caracter compensatorio (también llamadas politicas de discriminacién positiva) ya
gue se dirige exclusivamente a los nifios en situacion de riesgo, y no a la totalidad
del alumnado. Por otra parte, considerando que los recursos se entregan
directamente a los establecimientos —y no, por ejemplo, a las familias de los
ninos— puede decirse que la SEP responde a las caracteristicas de las politicas
educativas de subvencion a la oferta.

No cualquier escuela puede ser beneficiaria de la SEP; solo los
establecimientos que se rigen mediante la Ley de Subvenciones son potenciales
receptores de los montos contemplados por cada nifio prioritario. Quedan al
margen de la Ley, por tanto, los colegios particulares pagados, considerandose
solo las escuelas municipales y de financiamiento compartido (particulares-
subvencionados). Sin embargo, del hecho de que no participen de los beneficios
de la SEP aquellos establecimientos que se mantienen al margen de la Ley de
Subvenciones, no se sigue que todas las escuelas municipales y particulares
subvencionadas sean, automaticamente, beneficiarias de la SEP. Las escuelas
favorecidas seran aquellas que por voluntad propia soliciten los recursos
indicados, los que podran utilizarse solo una vez que los establecimientos, por
medio de su sostenedor, suscriban con el MINEDUC un Convenio de Igualdad de
Oportunidades y de Excelencia Educativa.

En cuanto al primer punto, de igualdad de oportunidades, el MINEDUC
exige a las escuelas eximir de cualquier cobro a los nifios vulnerables, tanto al
momento de su postulacién como durante su permanencia*?. Al mismo tiempo, el
establecimiento debera suprimir cualquier mecanismo de seleccion que le permita
integrar a los nifios “mas capaces”, y excluir a aquellos que muestren resultados

deficientes en las pruebas con que se estima su rendimiento actual o potencial.

'2 Todos los alumnos considerados prioritarios, independientemente de su rendimiento escolar y de
su conducta, deberan ser retenidos no pudiendo ser expulsados bajo ninguna circunstancia.
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Con respecto al segundo punto, de excelencia educativa, los
establecimientos se comprometen a cumplir un Plan de Mejoramiento Educativo
elaborado con la comunidad del establecimiento educacional, que contempla
“acciones desde el primer nivel de transicién en la educacién parvularia hasta
octavo basico en las éareas de gestion del curriculum, liderazgo escolar,
convivencia escolar o gestion de recursos en la escuela” (lbid: 4). Aunque el
disefio de estos planes de mejoramiento considere aspectos como la planificacion
curricular, la convivencia escolar y distintos instrumentos de apoyo a la actividad
educativa, su cumplimento o incumplimiento tiene como Unico indicador el
rendimiento promedio del establecimiento en el SIMCE. EI compromiso suscrito
por los establecimientos en los Convenios de Igualdad de Oportunidades y
Excelencia Educativa los obliga, si es que pretenden conservar los montos
traspasados por concepto de subvencion preferencial, a mejorar o por lo menos a
mantener su rendimiento SIMCE (al cabo de cuatro afos).

A pesar de este condicionamiento de caracter general para todas las
escuelas que suscriben a la SEP, su relacion con el MINEDUC no es idéntica para
todas. Los niveles de autonomia y el monto por subvencién preferencial recibido
por cada nifio prioritario, variaran en funcion de su posicion en la clasificacion
elaborada por el MINEDUC, en relacion al rendimiento escolar en al menos dos
mediciones SIMCE. Segun este indicador, los establecimientos se agrupan en las

siguientes clases:

e Autébnomos: son aquellos que han mostrado sistematicamente buenos
resultados educativos. Obtienen puntajes promedios mejores o iguales en
relacion a la mediana de rendimiento de su grupo similar, igual o superior a
250 puntos SIMCE.

e Emergentes: son aquellos que sistematicamente no han mostrado buenos
resultados educativos (de acuerdo a los instrumentos disefiados por el
Ministerio de Educacion). Sus puntajes promedios SIMCE son inferiores a

la media de su grupo de pares.
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e En recuperacion: son aquellos que reiteradamente obtienen resultados
deficientes en el SIMCE. Su puntaje promedio es inferior a 220 y, ademas,
la proporcién de alumnos que obtienen menos de 250 puntos es inferior al
20% del total del estudiantado.

El dinero traspasado a los establecimientos varia en funcién de su posicion
en tal escala, aunque también fluctia considerando el nivel en que cada nifio es
educado. EI monto por este concepto es mayor para los niflos en edad
preescolar en comparacion con los nifios del primer ciclo basico (NB1 a NB4), asi
como entre estos y el segundo nivel basico (NB5 a NB8). De acuerdo a esta
gradacion, las escuelas autonomas recibiran un monto de 1.4 U.S.E. equivalente a
$18.000 por alumno, y a las escuelas emergentes se les dara un monto de 0.7
U.S.E. equivalente a $9.000 por alumno (Ibid)'®. Los establecimientos en
recuperacion, en relacion a este beneficio, se encuentran en una situacion
especial, pues el MINEDUC no les entrega un saldo liquido por concepto de
subvencion preferencial, sino que les transfiere una suma que puede utilizarse
exclusivamente para financiar asesorias técnicas, en un monto no superior al que
reciben las escuelas consideradas emergentes.

De ello se desprende que el trato que el MINEDUC da a las escuelas varia
de acuerdo a la condicién adquieren segun su rendimiento SIMCE, y se expresa
en los grados autonomia con que los establecimientos pueden hacer uso de los
nuevos recursos. Por ejemplo, las escuelas clasificadas en recuperacion no solo
reciben un monto destinado al desarrollo de un plan de mejoramiento, sino que
también deben someterse a una comision tripartia a fin de que (con extrema
periodicidad) den cuenta del uso y de los logros alcanzados. En efecto, la relacion
entre el Ministerio de Educacion y los establecimientos, en cuanto a los
lineamientos consignados en la SEP, se organiza a partir de un conjunto de

premios y castigos. En cuanto a los premios, como se indic6, las escuelas de buen

3 A su vez, la subvencién considera un monto adicional para cada establecimiento, ya no por cada
nifio atendido sino por la concentracion en la escuela de un cierto nimero de nifios prioritarios. Si
el establecimiento tiene el 60 % o mas de su establecimiento con nifios en edad preescolar se le
otorga un monto que supera en tres veces a las escuelas que en su alumnado menos del 30%
corresponde a nifios vulnerables.
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rendimiento (Autbnomas o Emergentes) podrdn acceder a recursos mas
cuantiosos, al mismo tiempo que a mayores niveles de autonomia para su
administracion. En relacion a los castigos, las medidas que el MINEDUC
contempla para las escuelas que al cabo de cuatro afios no hayan conseguido
cumplir con los objetivos propuestos en los planes de mejoramiento, involucran el
cambio de su condicion, pasando de Autbnomas a Emergentes o desde estas a
En recuperacion. La consecuencia del descenso o del estancamiento del
rendimiento escolar durante un tiempo prolongado, facultar4 al ministerio para
clausurar el establecimiento, donde “ofrecera a las familias del mismo, la
posibilidad de buscar otro centro educativo” (lbid: 17). De esta manera, el
MINEDUC podra no solo para suspender la entrega de recursos por concepto de
subvencion preferencial, sino también cerrar definitivamente a las escuelas que al
cabo de los cuatro afios de firmado el Convenio de Igualdad de Oportunidades y
Excelencia educativa no hayan alcanzado los resultados esperados.

Segun este marco, cada uno de los establecimientos que suscriben a la
SEP, si es que pretenden probabilizar su viabilidad, deberan recurrir a cualquier
medio para mantener o alcanzar los resultados SIMCE estipulados para los
establecimientos Autbnomos o Emergentes. Mas alla de todas las modificaciones
de caracter administrativo que esta situacion involucra, lo interesante es consignar
gue las condiciones establecidas en la SEP, de una u otra forma, acabaran
afectando los procesos de ensefianza aprendizaje al interior de los
establecimientos, tanto los que se dan en los niveles basicos de ensefianza como
aquellos que emergen desde el nivel preescolar, en relacién al cual, desde hace

algun tiempo se indica, se juega el éxito del sistema educativo en su conjunto.
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1. AUTONOMIA Y DESCRIPCION

En lugar de comenzar con una serie de observaciones e intentar incluirlas bajo el dominio
de una ley, esa inferencia comienza con una serie de significantes (presuntivos) e intenta
situarlos dentro de un marco inteligible.

Clifford Geertz, La Interpretacion de las Culturas

En el capitulo anterior se expuso una breve revision de la evolucion de las
politicas publicas en materia de educacion a lo largo de la historia de Chile, donde
se sefialé6 que —a pesar de la superposicién en los objetivos de cada periodo—
puede verificarse el paso de una preocupacion por la cobertura a un interés por
asegurar la eficiencia administrativa y, luego, la transformacion de este Ultimo
(durante los afos noventa) en la necesidad de avanzar en materias como la
calidad y la equidad educacional. A lo largo de este periodo, como se indico, no
solo destaca la preocupacion de las autoridades en torno al “problema educativo”,
sino también la aparicion de un nuevo “objeto”, al que se dirigen los distintos
mecanismos con que en el pais pretenden alcanzarse los fines propuestos en
materia de educacion. En efecto, hace ya poco mas de una década que el objeto
privilegiado de las reformas educacionales corresponde a la educacion de la
primera infancia. Desde entonces, la educacion preescolar se considera el espacio
mas adecuado para focalizar la inversion en educacion, lo cual obedece —entre
otras cosas— a la preponderancia que, en relacion al desempefio futuro del nifio,
ha adquirido el concepto de estimulacion temprana.

La observacién de la educacion preescolar como el “espacio” en que se
juega el éxito del sistema educacional en su conjunto es posible tan solo hace
algunos afos, durante el gobierno de Michelle Bachelet. En ese momento se toma
conciencia de que la inyeccion constante de recursos no asegura el mejoramiento
del sistema educacional. Segun esta idea, para avanzar en ambitos como la
calidad y la equidad de la ensefianza se requiere —mas que dotar al sistema de
nuevos y crecientes insumos— consolidar algun grado de control de los procesos
de ensefanza-aprendizaje que se producen en el interior de los establecimientos
educacionales. La sospecha de los especialistas es que los altos niveles de

autonomia (administrativa y pedagdgica) de las escuelas pueden acabar
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perjudicando el logro de las metas trazadas en materia de educacién. Por eso, a
partir de la década pasada, es ampliamente aceptada la idea de que para
favorecer la calidad y la equidad de la ensefianza es necesario alcanzar un mayor
control (fiscalizacion) de los procesos de ensefianza-aprendizaje que se
desarrollan en las unidades educativas, especialmente aquellos que se producen
durante la primera infancia, a saber, en el nivel de educacion preescolar.

Tal como se indic6 en el capitulo anterior, dentro de este marco, aparecen
con fuerza como mecanismos especificos para incidir en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, tanto a nivel preescolar como en los restantes niveles del
sistema, las Reformas Basadas en Estandares (RBE). La adopcién de las RBE
implica asumir una estrategia de caracter multiple que considera, por una parte,
un conjunto de avances en materia curricular (estandares de contenido) y, por
otra, la implementacion de sistemas de premios y castigos asociados a las
pruebas estandarizadas donde se registra y compara la calidad de los
establecimientos (estandares de desempefio). En relacion a los estandares de
contenido destaca la creacion de las Bases Curriculares de Educacion Preescolar
el afio 2005, que se indican tanto los aprendizajes minimos para cada nivel, como
las estrategias pedagogicas mas afines a su consecucion. En cuanto a los
estandares de desempefio, aparece la inclusion del Primer y Segundo Nivel de
Transicion de Educacion Preescolar (NT1 y NT2) en los lineamientos de la Ley de
Subvencion Escolar Preferencial (SEP).

La SEP, como expresion de las RBE, responde a aquellos modelos de
politica educativa desde arriba, que mediante una serie de inputs ajenos a las
dinamicas internas de los establecimientos buscan incidir en sus procesos de
enseflanza-aprendizaje. Especificamente, la SEP exige a las escuelas
beneficiarias regirse segun un conjunto de estandares desprendidos del SIMCE,
tanto en relacion al contenido de las evaluaciones como en cuanto a la
clasificacion que el sistema propone para las escuelas (en términos de su
rendimiento). La confianza en la viabilidad de la SEP estriba en la capacidad
atribuida a su sistema de premios (mas dinero y mayor autonomia) y castigos

(menos dinero y menor autonomia) para controlar la practica pedagogica de los
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docentes. La “creencia” asociada a esta estrategia implica que los estandares, aun
cuando sean elaborados al margen de la voz de los docentes, seran capaces de
organizar las relaciones pedagodgicas acaecidas al interior de la escuela y que, en
ese sentido, podran estructurar las interacciones que, en el aula, establecen
profesores y alumnos.

En relacion a la educacién preescolar, la efectividad de la SEP depende,
justamente, de que las encargadas de estructurar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en este nivel, a saber, las educadoras de parvulos, de una u otra
manera, logren configurar una practica pedagdégica afin a las conductas que,
dentro de la l6gica de la Ley, son dignas de premio, dejando al margen aquellos
comportamientos conducentes al recibimiento de una sancién. De no ser asi los
estandares de contenido y de desempefio dificilmente podran contrarrestar la
autonomia (pedagogica y administrativa) de las unidades educativas y, de esa
forma, la efectividad de la SEP, en relacion a sus propios objetivos, podra ser
severamente cuestionada.

Llegados a este punto resulta del todo claro —al menos, en el ambito
preescolar— aquello que deberia ocurrir para la consecucion de los objetivos
consignados en la SEP. No obstante, por el momento no se tiene ninguna idea
respecto de cdmo esto podria acaecer, esto es, de como podria producirse aquella
adecuacion o convergencia entre la practica pedagodgica de las educadoras de
parvulos y las directrices establecidas en la Ley. En el capitulo anterior (a traves
de la exposicion de los principales lineamientos de la SEP) se dio a conocer el
input que (desde fuera) es introducido en las unidades educativas para alcanzar
los objetivos propuestos en materia de educacion. De la misma manera, dentro de
este apartado, se indicé cual es el output esperado por las autoridades. El asunto
es que, por el momento, no se ha dicho cosa alguna respecto de las
caracteristicas que, en los establecimientos educacionales, adquiere la relacion
pedagogica establecida entre las educadoras y los parvulos. Hacia esta relacion,
precisamente, apuntan los diversos mecanismos introducidos para alcanzar
procesos de ensefianza-aprendizaje mas efectivos, capaces no solo de propiciar

el mejoramiento del nivel preescolar, sino del sistema educativo en su conjunto.

30



De esta manera, para examinar las condiciones en las que, segun se indicé,
mediante distintas politicas publicas educativas destinadas al nivel preescolar, se
juega el éxito de la educacién, se requiere prestar atencion a esta unidad basica,
pilar del sistema educativo, constituida por la relacion que dia a dia se actualiza
entre las educadoras y los péarvulos.

Conviene indicar que la insistencia en la necesidad de conocer el interior de
la unidad educativa que, en la interaccion con lo que desde fuera se introduce,
propicia o no los efectos esperados no descansa en una desconfianza a priori en
relacién a la capacidad de la SEP. Mas bien, la idea que justifica este interés
descansa en el supuesto de que en todo proceso de reforma educativa existe una
distancia mediadora entre las directrices de las politicas y el modo de hacer de los
docentes. Esta nocion no es otra que la que Karl Weick, en su investigacion sobre
la efectividad de las reformas educativas, conceptualizO mediante el nombre de
Teoria del Acoplamiento Débil (Loose Coupled) entre la politica y la escuela
(Weick, 1976). La tesis de Weick es que la politica educacional es incapaz de
determinar punto por punto los procesos que acaecen al interior de las unidades
educativas, debido a que entre aquellas y estos existe un acoplamiento suelto
(Ibid). EI acoplamiento suelto entre la politica y la escuela se establece debido a
gue esta ultima se desenvuelve a partir de una légica propia, configurada por la
interaccion de las personas que en ella se desempefian.

De esta forma —para poder examinar las consecuencias de la SEP en
relacion a la educacion preescolar y al sistema educativo en su conjunto— a la
exposicion de las expectativas que las autoridades tienen respecto a la cuestion
educativa y de las directrices juridicas involucradas en el asunto, debe seguir la
descripcion de lo que en las escuelas acontece, especificamente, de como se
estructura la relacion pedagodgica entre las educadoras y los parvulos, en el
contexto dispuesto por la SEP. Esta empresa, conviene indicar, no debe
comprenderse tanto como un analisis de las diversas conductas que acaecen en
la escuela, como una descripcion de las interpretaciones que quienes en ella
participan hacen de las condiciones que hemos establecido como el nuevo

contexto de la educacién preescolar. Lo que en realidad se pretende es asumir
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esta memoria como una empresa antropoldgica en su mas pleno sentido, no por la
utilizacion de diarios de campo en lugares exéticos sino mas bien porque lo que en

ella se buscard serd, en palabras de Geertz, “...establecer la significacion que
determinadas acciones sociales tienen para sus actores y enunciar, o mas
explicitamente que podamos, lo que el conocimiento asi alcanzado muestra sobre
la sociedad a la que se refiere y, mas alla de ella, sobre la vida social en general
(Geertz, 2001: 37). Precisamente, en relacion a la autonomia relativa de las
unidades educativas —dada a la incapacidad de las politicas para determinar lo
gue en su interior acaece— es que se justifica teéricamente la necesidad de
mostrar la situacion actual de la educacion preescolar a partir de una descripcion,
gue ordene, de alguna manera, aquella urdimbre de significaciones que dota de
sentido a las interacciones que se establecen, en las unidades educativas, entre
las educadoras y los parvulos'. En ese entendido, la pregunta de investigacion
gue articula la presente memoria puede expresarse de la siguiente manera:
¢, Como se organiza la educacion preescolar, en el contexto de suscripcion de los
establecimientos educacionales a la Ley SEP, tanto en el interior de las unidades
educativas como en su relacion con el sistema educativo de la sociedad? Siendo
esta pregunta de investigacion, el objetivo fundamental de la misma corresponde

a.

e Describir la organizacion de la educacion preescolar en la Region
Metropolitana en el contexto de la suscripcion de los establecimientos
educacionales a los Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia
Educativa consignados en la Ley de Subvencion Escolar Preferencial SEP,
tanto en el interior de las unidades educativas, como en relacion con el

sistema educativo de la sociedad.

!4 LLa necesidad de encaminarse hacia una interpretacion de interpretaciones constituye el leitmotiv
de la presente investigacion, no obstante, en términos operativos se vera subsumida por las
directrices tedricas que posibilitaran tal descripcion.

32



Para responder adecuadamente la pregunta de investigacion y también
para alcanzar su objetivo general, la memoria se organiza en torno a tres objetivos
especificos que, a su vez, dan origen a tres capitulos fundamentales.

El primer objetivo especifico, surge al considerar que para establecer de
gué manera la SEP incide en la educacion preescolar es necesario establecer
cuales son los rasgos constitutivos de esta Gltima. En efecto, dado que las
politicas publicas han de considerar como elementos de su éxito o de su fracaso al
modo de hacer de los docentes, para el presente caso, se requiere una
descripcién de las significaciones que estructuran la practica pedagogica de las
educadoras de parvulos. Especificamente, esto contempla como referencia a las
caracteristicas constitutivas de la relacion pedagdégica a nivel preescolar, a saber,
las formas que las educadoras consideran como elementos distintivos de la
educacion a nivel de parvulos. Esta informacion resulta esencial para el objetivo
general de la investigacion, ya que antes de conocer cOmo se organiza la
educacion preescolar en el contexto descrito, se requiere establecer qué es lo que
efectivamente se (re) organiza. Asi, el primer objetivo especifico de la memoria

corresponde a:

e Describir las caracteristicas que, segun las educadoras de parvulos, son

constitutivas de la educacion preescolar.

Una vez descritos los rasgos a partir de los cuales las educadoras de
parvulos estructuran su labor, podemos preocuparnos por cOmo estos son
afectados por una politica educacional como la SEP. Lo que interesa en este
punto es examinar el juego mutuo que se constituye entre las condiciones de la
politica publica y las dinamicas acaecidas dentro de los establecimientos
educacionales. En esta situacion, se configura un escenario novedoso para la
educacion preescolar, que surge a partir de la acogida que la comunidad
educativa hace de las directrices establecidas en la SEP. La estructuracion de la
educacion preescolar, en este caso, no respondera tanto a los lineamientos de la

Ley como a las expectativas que, en relacibn a estos ultimos, los distintos
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miembros de la comunidad educativa generen para la educaciéon preescolar. En
efecto, los destinos de la educacion preescolar no dependeran tan solo de la
relacidn existente entre las politicas publicas y las orientaciones de las educadoras
de parvulos, sino que serdn condicionados por un contexto mas amplio,
equivalente a las expectativas que para el nivel desarrollen los/as directores/as,
jefes de UTP y los/as profesores/as de los establecimientos educacionales. El
segundo objetivo especifico de la investigaciébn se dirige precisamente a este

‘espacio”, y puede ser expresado de la siguiente manera:

e Describir la organizacion de la educacién preescolar en las unidades
educativas, considerando las expectativas que en la comunidad escolar se
generan para la educacion de parvulos partir del contexto establecido por la
Ley SEP™.

A pesar de la importancia que en la problematizacion se le dio a la
necesidad de conocer el adentro, desde el cual se producen o no los efectos
esperados en las politicas, el objetivo general de la investigacion también
consignd algunas indicaciones acerca de la incidencia que la SEP pueda tener
para la forma en que la educacion preescolar se vincula con el resto del sistema
educativo. Este interés descansa en la consideracion de que la importancia
creciente de la educacion de la primera infancia en nuestra sociedad no solo tiene
un impacto a nivel micro, a saber, en la practica pedagogica de las educadoras de
parvulos, sino que también arrastra una serie de consecuencias para la relacion
entre los distintos niveles de la carrera educacional. Efectivamente, la
preponderancia que la educacion preescolar adquiere para el éxito del sistema
educativo —y que se manifiesta en su incorporacion a las RBE con que el pais
pretende avanzar en calidad y equidad educativa— llama también a comprender la

situacion de la educacion preescolar desde una perspectiva estructural que

'% L a distincién entre los objetivos uno y dos hace referencia a una diferencia analitica y no real.
Aqui no se asume que en primer lugar estén las orientaciones de las educadoras (objetivo
especifico 1) y que luego estas, de manera pura, se relacionan con las dindmicas de la unidad
educativa (objetivo especifico 2).
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permita sopesar hasta que punto ha visto modificada su condicién en un escenario
donde todo indica que se transforma en la piedra angular del sistema educativo.

De tal manera, el tercer objetivo especifico de la investigacién corresponde

e Describir la organizacion de la educacion preescolar a partir de su relacién

con el sistema educativo de la sociedad.

Para finalizar, conviene indicar que la investigacién no pretende establecer
si, efectivamente, la SEP est4d o no contribuyendo a mejorar la calidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje en la educacién de la primera infancia.
Siguiendo esta direccion, mas pronto que tarde, se caera en el terreno de la
pedagogia, y en ese sentido, se ird mas alla de los margenes permitidos para la
presente memoria. Mas bien, lo que aqui se busca es, desde una perspectiva in
situ, analizar de qué manera la SEP influye en la practica pedagodgica de las
educadoras de parvulos, para mostrar como a tres afios de su implementacion
cada una de sus directrices, luego de complejas interacciones, cobra forma y se
hace efectiva en el dia a dia'®. No obstante, si bien desde esta investigacion
dificilmente pueda establecerse alguna aseveracion en torno al real impacto de la
SEP para la calidad y la equidad de la educacion en Chile, la memoria puede
pensarse como condicién de posibilidad para la comprensién de esta clase de

resultados.

® En este caso, los argumentos de caracter pedagdgico reciben una nueva funcién, ya que
interesa observar como son utilizados por los docentes para plantearse, de una u otra forma, frente
a los principales lineamientos de la SEP.
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IV. LA ESPECIFICIDAD DE LA EDUCACION

Pensemos en una onda portadora. Podemos distinguir entre la portadora y lo transportado.
Esto depende de las propiedades fundamentales de la onda. Pensemos en la alta fidelidad
(suponiendo que usted tenga este sistema). Cuando se activa el sintonizador, lo que se
oye esta en funcién del sistema que lleva la sefial; el sistema que lleva la sefial la ha
regulado ya.

Basil Bernstein, La Estructura del Discurso Pedagogico

4.1 El problema de la teoria social en educacién

La educacion, como cualquier fendbmeno social, puede abordarse desde multiples
perspectivas. Sin embargo, ello no implica negar la existencia de posiciones
privilegiadas para su observacion. En efecto, en relacion al andlisis del fenomeno
educativo, pueden identificarse un conjunto de tradiciones ya consolidadas: la
pedagogia, la didactica, la psicologia social y la sociologia de la educacion.

Dado el marco de esta investigacion interesa principalmente la perspectiva
que las ciencias sociales han desarrollado frente a la cuestién educativa’’. A lo
largo de su historia, esta tradicion ha reflexionado sobre las causas y las funciones
de los sistemas educacionales, llegando a desarrollar un corpus teérico lo
suficientemente amplio como para analizar cualquier problema que la sociedad
clasifique en el ambito de “lo educacional” (Bonal, 1998). Desde ahi que la
descripcion de la evolucién de esta discusion sera fundamental para consolidar,
hacia el final de este apartado, el marco analitico con el que se intentard inteligir la
particularidad del sistema educativo, entendiendo que sélo mediante este
procedimiento podra ser referida la relacion entre el sistema educacional chileno y
los cambios que acaecen en su entorno.

La génesis de la teoria social educacional suele identificarse con los
trabajos que a fines del siglo XIX y en la primera mitad del siglo pasado realizaron,
respecto a las funciones del sistema educativo, Emile Durkheim y Talcott Parsons.
Segun el socidlogo francés, la educacién contribuye a consolidar las bases

fundamentales del orden social aportando, tanto a la integracion entre las partes

" Lo que aqui interesa es consolidar una perspectiva de observacion de los fenémenos educativos
interna a las ciencias sociales, que permita desmarcar la investigacion de las aproximaciones de
cardcter psicolégico o pedagdgico.
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del agregado, como a la solidaridad entre éstas y el todo (Durkheim, 1993). Los
sistemas educativos, por medio de la transmisién de los conocimientos
especializados necesarios para la division del trabajo favorecen la cohesion de la
sociedad, en la medida en que contribuyen a desarrollar las diferencias entre sus
partes (solidaridad organica). A su vez, la educacion, gracias a que en sus
espacios los individuos son expuestos a normas y valores comunes, aporta a la
cohesion social que se establece sobre la base de las semejanzas (solidaridad
mecanica).

Décadas mas tarde, Parsons comprendera a la educacion a partir de las
funciones de socializacién y seleccion social. Este Ultimo rendimiento (mas
problemético que el primero) es definido como la capacidad del sistema educativo
para “coadyuvar a la distribucidn de los recursos humanos en funcion de la
distribucion del trabajo en la sociedad adulta” (Parsons, 1976:64).

Los trabajos de Durkheim y Parsons, junto a algunas conceptualizaciones
posteriores como la Teoria del Capital Humano (Shultz, 1972), conforman lo que
las investigaciones en educacion actualmente denominan Enfoque Funcionalista o
Vision Tradicional en educacion, cuya principal caracteristica reside en que el foco
de su observacion esta puesto en los efectos de la educacion para la integracion
de la sociedad.

Ahora bien, si el objetivo de este apartado, como se sefiald, es alcanzar una
conceptualizacion del sistema educativo que logre expresar sus caracteristicas
distintivas, el enfoque tradicional rapidamente se muestra insuficiente, ya que su
analisis comprende a la educacion a partir de sus funciones, y no en relacion a sus
“propiedades esenciales”. El problema de esta aproximacion es el mismo que el
de cualquier definicion funcionalista: si un fenémeno es distinguido por su funcién,
entonces la equivalencia con otro proceso en este mismo ambito podra
considerarse una razon suficiente a favor de la identidad de los dos 6rdenes, aun

cuando estructuralmente esta condicidon no se cumpla (Merton, 1964). El punto es
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que, siguiendo la aproximacién del enfoque funcionalista, se corre el riesgo de no
poder distinguir al sistema educativo respecto a otros &mbitos sociales™®.

En relacion a la capacidad atribuida a los sistemas educativos para
contribuir a la integracion social, la vision tradicional recibi6 fuertes criticas a partir
de las décadas 60’ y 70’, por parte de las denominadas Teorias del Conflicto y de
la Reproduccion Social. Podria decirse, incluso, que estas perspectivas se erigen
como respuesta a la vision funcionalista, proponiendo frente a ella un contra-
modelo. La critica al funcionalismo en educacién pone de relieve lo que seria el
real rendimiento del sistema educativo, esto es, la reproduccion de las
desigualdades sociales en favor de una clase dominante. La educacion, que para
la perspectiva tradicional se comprendia como el medio para alcanzar una
sociedad igualitaria, para la teoria de la reproduccion equivale al principal factor
explicativo de la mantencién de las desigualdades, que gracias a la “ilusidon
educativa” aparecen a la conciencia como legitimas (Bonal, 1998).

El representante mas destacado de esta corriente, sin duda, es Pierre
Bourdieu, quien junto a Jean-Claude Passeron definio a la educacion como el
principal mecanismo con que en la sociedad moderna las clases dominantes
enmascaran la adquisicion, acumulacion, y reproduccion de capital. Segun
Bourdieu, la educaciéon es un campo que funciona a partir de determinadas
“cartas” que permiten a los individuos mejorar su posicion en el espacio. Tales
cartas no corresponden a otra cosa que al capital cultural, comprendido como una
cualificacién intelectual que los individuos desarrollan y acumulan, principalmente,
en el seno de su familia (Bourdieu, 2001). Para la Teoria de la Reproduccion, el
capital cultural no se distribuye de manera homogénea entre los grupos sociales,
sino que se acumula mayoritariamente en las clases altas. La desigualdad social,
por tanto, seria reproducida por el sistema educativo, en la medida en que sus
reglas son afines al estilo de vida de las clases dominantes, y del todo opuestas al
contexto en que los miembros de las clases relegadas son socializados. Esta

desigual disposicion de unos y otros grupos frente a la escuela se explica porque

'8 Al respecto, la religion o incluso los sistemas de representacion, segun “la tradicién en ciencias
sociales”, tal como la educacion, son capaces de contribuir a la integracion de la sociedad (Evans-
Pritchard, 1992, Parsons, 1968, Habermas, 1981).
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el saber que en ésta se imparte no es producto del azar ni tampoco responde a un
conocimiento universal absoluto o necesario, sino que, por el contrario, obedece a
formas de conocimiento especificas (Bourdieu y Passeron, 2003). A partir de estos
argumentos, Bourdieu relativiza la contribucion de la educacion a la integracion
social, anteponiendo a ella su capacidad para reproducir una estructura social
desigual.

Considerando que, para la Teoria de la Reproduccién, lo que rige en el
campo de la educacién no es otra cosa que el capital cultural, entonces podria
arguirse que efectivamente se alcanza a dar con lo que aqui se busca, esto es,
con una teoria que releve la especificidad de lo educativo. No obstante, si se
acepta que el quid del trabajo de Bourdieu consiste en demostrar que la
autonomia relativa de la educacion en realidad no es tal, dificimente esta
contribucion podra suministrar las directrices que se necesitan para dar cuenta de
la especificidad de la educacion. El saber escolar, en este marco, nada tiene de
autonomo ya que obedece a formas de conocimiento situadas, incorporadas en
las disposiciones de los miembros de las clases dominantes, permitiendo dentro
del juego el triunfo de sus “herederos”. En esta perspectiva, lo que da forma a la
escuela esta fuera de ella, se encuentra en la economia y en la politica de la
sociedad. Para la Teoria de la Reproduccion, la educacion, al verse desbordada
por la lucha en torno a la apropiacion de capitales, es simplemente un espacio que
nada tiene de distintivo.

Un razonamiento afin a la teoria de la reproduccién es llevado a cabo por el
socidlogo inglés Basil Bernstein. Para Bernstein las clases obreras, en la
comunicacion familiar, utilizan un cédigo sociolinguistico restringido de significados
y asociados al contexto, mientras que las clases dominantes desarrollan, en el
seno de la familia, un cédigo elaborado de orientacion universalista. La explicacion
del diferencial rendimiento escolar de los grupos estriba en que la escuela
“...tiende a utilizar un lenguaje y a orientar los significados segun el cédigo
elaborado, por lo que es probable que los nifios de clase trabajadora se enfrenten
a situaciones de extrafiamiento ante la situacion escolar’ (Bonal, 1998). La

institucionalizacion de los codigos elaborados en la ensefianza permitiria, segun
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Bernstein, la mantencion de la estructura de clases, y es en ese sentido que los
mismos grupos acceden continuamente a posiciones privilegiadas o de
pauperizacion, segun su lugar en la division del trabajo.

Desde las teorias de Bourdieu y de Bernstein se torna un tanto complejo
distinguir la influencia que la politica o la economia tienen en el sistema educativo,
de la educacion misma. En el caso de Bernstein, sin embargo, ello podria ser
puesto en entredicho, ya que el problema de la autonomia relativa de la educacion
fue una preocupacién central a su trabajo. No obstante, en la conceptualizacién
del sociologo inglés, aun reconociéndose la necesidad de distinguir entre lo que es
externo y lo que es interno a la educacion, lo primero siempre acaba determinando
a lo segundo. De ahi que “las reglas del dispositivo linglistico no estan libres de
ideologia, sino que reflejan los aspectos del potencial de significado a los que
otorgan mayor importancia los grupos dominantes. Asi, desde este punto de vista,
es posible que la relativa estabilidad de las reglas tenga su origen en los intereses
de los grupos dominantes” (Bernstein, 1996: 57).

Quizas la propuesta donde se evidencia mas claramente la dificultad de la
tradicion en sociologia de la educacion para distinguir los factores que dan forma
al sistema educativo y a la educacion misma sean los aportes que Samuel Bowles
y Herbert Gintis desarrollaron a la luz de la denominada Teoria de la
Correspondencia (1986)'°. La correspondencia que esta conceptualizacion
identifica se da entre las condiciones en que se socializan a los nifios en la
escuela y el rol que habran de ocupar posteriormente en el mercado laboral. Los
sistemas educacionales impartirian dos tipos de educacion: una para los nifios de
clase trabajadora y otra para nifios de clase dirigente. En la primera forma son
valoradas conductas como la sumision a las normas y la puntualidad, todas
necesarias para la ejecuciéon de labores de exigencia intelectual menor y de bajas
remuneraciones. A la inversa, la educacion de las clases dominantes premia

caracteristicas como la creatividad y la autonomia, afines al desempefio de

9 El trabajo de Luis Althusser, respecto a la funcién de la educacién en la sociedad, también
podria considerarse una buena alternativa. Para el autor, la escuela se comprende (tal como la
familia, el derecho, o la ciencia) como un aparato ideoldgico del Estado, cuya funcion es asegurar
la reproduccion de la desigualdad social (Althusser, 1984).
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funciones dirigenciales, asociadas a mayor prestigio y a mejores remuneraciones.
La escuela, para Bowles y Gintis, “produce, recompensa y etiqueta las
caracteristicas personales relevantes para la distribucion de puestos en la
jerarquia” (Bowles y Gintis, 1986, 174).

Desde la Teoria de la Correspondencia, tal como ocurre con la Teoria de la
Reproduccion y con la Teoria de los Cddigos Linglisticos, resulta un tanto
complejo identificar aquel rasgo estructural, exclusivo de lo educativo. La
autonomia relativa del espacio educacional es practicamente nula, siendo
subsumida y determinada, en todos los casos, por dinamicas que le son externas,
provenientes de la pugna por los capitales, por las posiciones sociales de

privilegio, por los bienes exclusivos o por los puestos en el mercado laboral.

4.2 Lateoria de sistemas y la autonomia de lo educativo

A partir de los principales enfoques con que la sociologia de la educacion ha
intentado comprender el fenémeno educativo®, puede juzgarse su capacidad para
responder a los objetivos de este apartado, es decir, para consolidar una
caracterizacion de lo educativo que de cuenta de sus caracteristicas distintivas.
Los inconvenientes que presentan las perspectivas referidas se
comprenden a partir de que, en su interés por determinar las funciones que la
educacion cumple en la sociedad, acaban privilegiando los condicionamientos que
ambitos externos al sistema educativo (moral, ciencia, economia, politica,
industria) producen en su configuracion y descuidan, por lo tanto, la
caracterizacion de aquello que es condicionado o influenciado desde afuera. Por
un lado (Teoria Funcionalista), la educacion transmite valores y conocimientos

técnicos y, por el otro (Teorias del Conflicto y la Reproduccion), relaciones de

% Se mantendran al margen de esta discusion los trabajos que desde los 80’ a partir de la
antropologia emergen en la teoria sobre la educacion, y que se caracterizan por el andlisis de
tematicas “parciales”, entre las que destacan: educacién intercultural (educacion para las minorias),
alcance y desarrollo de politicas publicas en educacion, investigacion en torno a escuelas efectivas
etc. (Bonal, 1998, (Rist, R 2000). En este conjunto se suspende la busqueda de una “macro teoria”
para entender la educacion, por lo que no resultan pertinentes para lo que aqui se persigue.
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poder, saberes que responden a intereses. El hecho es que, en ambos casos, la
introduccion de los elementos externos subsume cualquier configuracion interna.

Lo que aqui se discute, corresponde aclarar, no se enmarca en el terreno
de lo empirico —el asunto no es si realmente la educacion contribuye a la cohesion
de la sociedad o a la reproduccién de una estructura social desigual— sino que se
relaciona con una cuestion de caracter tedrico-metodoldgico, esto es, con la
necesidad de otorgar a los Ordenes que pretenden relacionarse (al sistema
educativo y a su entorno) la autonomia necesaria para observar su juego mutuo,
sin acabar disolviendo el uno en el otro.

Es méas, aun aceptando las conclusiones en torno a las funciones de
cohesion social o de reproduccién de las desigualdades producidas por el sistema
educativo, podria seguirse indagando acerca de las caracteristicas de aquello que
permite, mediante el traspaso o la difusion de ciertos contenidos (normas, valores,
poder, conocimiento, etc.), la realizacion de las funciones indicadas. Siguiendo a
Bernstein, todo se reduce a saber: “; Cual es el transmisor? Sabemos lo que porta,
pero ;Qué estructura permite, hace posible que sea transportado?” (Bernstein,
1994:171).

Llegando a este punto se comprende que admitiendo sin mas las directrices
tedricas expuestas se corre el riesgo de abordar la pregunta de esta investigacion
sin antes definir con precision qué se ha de entender por educacion, esto es, sin
una nocién que especifique qué se quiere decir cuando se habla de “sistema
educativo”. Para evadir semejante desenlace se requiere de un enfoque teorico
gue logre dar cuenta de los rasgos privativos de la educacién y que no reduzca
sus caracteristicas intrinsecas a las influencias provocadas por el entorno.

La perspectiva tedrica mas adecuada para los fines propuestos, en la
medida en que reune las condiciones mencionadas, corresponde a la Teoria de
Sistemas del sociélogo aleman Niklas Luhmann. La teorizacion luhmanniana
observa a lo educativo como un espacio determinado por una légica propia, cuya
evolucion obedece a un desarrollo inmanente, independiente (aungque no libre) de
determinaciones externas. Sin embargo, en relacion a este Ultimo punto, podria

argumentarse que la conceptualizacion de Luhmann llega a una conclusién
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opuesta a la alcanzada en la discusion anterior, pero igualmente errébnea. En este
caso, lo que se afirmaria es que asumiendo el desarrollo inmanente de la
educacion, la teoria luhmanniana seria ciega a los efectos que el medio provoca
en el sistema®. No obstante, en sus observaciones sobre el sistema educativo, la
teoria de Luhmann, lejos de negar las exigencias de lo externo, las incorpora,
dando cuenta de las interrelaciones entre el sistema y su entorno. En relacion a
ello, la Teoria de Sistemas sostiene que las dinamicas externas, es decir, las
influencias y presiones del entorno, sélo causan efectos en el sistema educativo
en la medida en que las estructuras de este ultimo se ponen en funcionamiento lo
que, basicamente, quiere decir que no hay influencia en el sistema fuera del
sistema. La perspectiva de Luhmann, por tanto, evita la conceptualizacién de la
educacion como epifendbmeno de otra cosa, confiriéendole capacidades de
estructuracion propias y, al mismo tiempo, remarca la capacidad de los sistemas
educativos para observar (y si es necesario) modificarse a la luz de los cambios
acaecidos en su entorno®.

A continuacion, se exponen los resultados de la investigacion que, como se
indicé en el capitulo anterior, segun los objetivos especificos de la memoria, se
dividen en tres capitulos fundamentales. Cada uno de estos, si bien constituyen
por si mismos unidades especificas, pueden ser divididos en dos partes. En la
primera se expone el conjunto de directrices tedricas conformado por las
distinciones que hicieron posible la observacion de la educacion preescolar en el
contexto en cuestion. En la segunda, se presentan estas observaciones,

concernientes a la descripcion (mediada por las distinciones indicadas) de los

! De ser asi, la propuesta de Luhmann compartiria los limites de las conceptualizaciones que se
enmarcan dentro de la pedagogia, las que, en su interés por demostrar la autonomia de su
guehacer, muestran algunas dificultades para vincular el desarrollo de la educacién a la evolucién
de la sociedad (Elliot, 1990).

2 Considerando que el rendimiento de la teoria para la investigacion empirica jamas puede
estimarse desde un plano teérico, la capacidad de la Teoria de Sistemas para responder a los
objetivos de la investigacion, hasta el momento, no es mas que una suposicion. Por esta razoén, el
potencial de las distinciones escogidas deberd juzgarse no a partir del apartado que aqui finaliza,
sino hacia el final de la investigacion, cuando la perspectiva adoptada haya sido utilizada para
describir la relacion entre la educacion preescolar y el sistema educativo, en el marco de los
procesos evolutivos que afectan a la sociedad chilena.
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procesos acaecidos en las unidades educativas dadas las condiciones
establecidas por la Ley SEP%.

2 A continuacion se da paso a los capitulos que constituyen los resultados de la investigacion (V,
VI'y VII). Para facilitar la continuidad y la coherencia en la exposicion de los resultados, el apartado
concerniente al Marco Metodoldgico sera desplazado hacia la seccién de anexos.
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V. IDENTIDAD Y DIFERENCIA DE LA EDUCACION DE PARVULOS

Hay dos procesos convergentes en la educacion moral: de un lado, el proceso formativo a
través del cual formamos nuestro caricter por medio de habitos; y de otra parte, el
informativo, a través del cual conocemos por induccion y razonamiento moral los
fundamentos de lo que debemos hacer. )
Avristoteles, Etica Eudemo
Luhmann inicia la construccion de su conceptualizacion tedrica a partir de una
toma de posicion en relacion a la teoria socioldgica clasica. Desde una serie de
deficiencias que identifica en esta tradicion —a las que denomina obstaculos
epistemoldgicos— decide generar un camino paralelo a la teoria sociolégica,
dentro de la sociologia (Luhmann, 1998). Para ello recurre a los avances que en
los afios ochenta realizaron, dentro de la teoria de sistemas, W. R. Ashby, Heinz
Von Foerster y Humberto Maturana. En relacion a estas ideas Luhmann sostiene
gue los sistemas (bioldgicos, psiquicos y sociales) pueden reconocerse gracias a
gue presentan, en relacion a su entorno, diferencias de complejidad. A raiz de esta
tesis (denominada previamente por Ashby Law of requisite variety) se desprenden
dos consecuencias fundamentales para la conceptualizacion de los sistemas: a) el
entorno siempre es mas complejo que el sistema, y b) sistema y entorno son co-
constitutivos, no hay sistema sin entorno y viceversa. En relacibn a estos
postulados, la teoria de sistemas “(...) ya no puede entenderse como el marco que
explica cierto tipo de objetos llamados sistemas, sino que constituye la teoria de
un tipo particular de distincion: la distincion entre sistema y entorno” (Arnold y
Rodriguez, 2007: 96). Los sistemas, en esta perspectiva, pueden ser observados
s6lo mediante el uso de la distincion complejidad; sin ella no hay ni sistema ni
entorno.

A partir de estas directrices, Luhmann postula a la sociedad como objeto
privilegiado de la sociologia, para comprenderla como un sistema autopoiético que
se reproduce por medio de la concatenacién de eventos correspondientes a un
mismo elemento: la comunicacién. “La comunicacién es genuinamente social, ya
gue tiene como supuesto la existencia de un sistema social de comunicacion, para
que cada individuo lo actualice” (Luhmann, 1993: 16). Solo la comunicacion (y no

la accién) puede considerarse la unidad minima de lo social —el atomo de la
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sociedad— ya que al menos presupone a dos sujetos y porque, a Su vez, no se
deja determinar por ninguno de estos. En la 6ptica luhmanniana, la comunicacion
se instaura como orden emergente, distinto a las conciencias individuales, en la
medida en que es el sentido el que indica los eventos comunicativos posibles,
permitiendo que la entropia no atente contra la estabilizacion sistémica. En efecto,
los sistemas sociales pueden ser distinguidos, en la observacion, precisamente
por esta condicion, porque reducen la complejidad de su entorno a través de
limites de sentido, y no por medio de limites fisicos, como ocurre en el caso de los
sistemas bioldgicos. La utilizacion del sentido entrega a los sistemas sociales,
ademas de su caracter autopoiético, propiedades autorreferenciales, debido a que
en cada operacién se actualizan tanto a si mismos como al mundo?®.

Los sistemas sociales se distinguen de los sistemas biolégicos porque
conservan su patrimonio sistémico a través del sentido, pero tal condicion no es un
rasgo pertinente para diferenciarlos de los sistemas psiquicos. Aunque ambos
sistemas se desplieguen en el medio del sentido, pueden distinguirse
considerando que las operaciones del sistema psiquico son los pensamientos, en
tanto las de la sociedad, como se sefial0O, corresponden a las comunicaciones.
Mas alla de esta diferencia, ambos tipos sistémicos poseen una caracteristica en
comun, que puede expresarse como la capacidad que tienen para observar y
describirse en términos comprensivos; donde comprender no es otra cosa que
observar el manejo de la autorreferencia propia y ajena.

El concepto de autorreferencia indica que los sistemas se refieren a si
mismos en cada una de sus operaciones. Esta condicion se presenta cuando la
observacion sefiala algo a lo que pertenece (Luhmann, 1998). Con la
autorreferencia emerge una circularidad cerrada, en la que el sistema toma como
punto de partida de todas sus operaciones (descripciones, observaciones etc.) los
mismos elementos que reproducen su autopoiésis. Los sistemas sociales (asi

como los psiquicos) son sistemas autbnomos precisamente por esta condicion, es

4 para Alfred North Whitehead, pionero en el uso del concepto, la autorreferencia es: “un término
complejo que se refiere a la capacidad de determinarse internamente a si misma mediante la
combinacién de self-identity y self-diversity, dejando al mismo tiempo espacio para la
codeterminacion externa” (Whitehead, 1959: 45).
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decir, gracias a que son incapaces de abandonar, incluso en sus operaciones de
observacion (hacia dentro o hacia afuera), la referencia a si mismos. La
autopoiésis de los sistemas sociales no requiere solo de su clausura operativa,
sino que también exige cierta apertura cognitiva, en la medida en que involucra
simultaneamente la referencia a la identidad interna y externa. A partir de estas
nociones, Luhmann sostiene que la reproduccién de los sistemas sociales es
posible sobre la base de una serie de indicaciones dentro/fuera, donde dentro
indica el patrimonio sistémico propio, y fuera denota la referencia del sistema a su
entorno, la heterorreferencia.

La observacién comprensiva, que no es otra cosa que la observacién de los
sistemas acerca del despliegue de la autorreferencia, involucra, entonces, dos
modalidades. La primera se denomina autocomprension, e implica que lo indicado
obedece a las condiciones de la clausura operativa propia, es decir, a la
autorreferencia. A la segunda se le llama heterocomprension, y se refiere a las
condiciones de la clausura operativa ajena, esto es, a la autorreferencia de los
sistemas que se identifican formando parte del entorno. Autocomprension y
heterocomprension cumplen un papel fundamental en la diferenciacion de los
sistemas sociales, ya que al replicarse la distincion sistema/entorno al interior
sistema —en una operacion denominada re-entry— se actualiza, a partir de
criterios que pertenecen a su observacion, la distancia que en términos de
complejidad guardan con respecto a su entorno. Ambas observaciones,
operativamente, permiten en el sistema el desarrollo de acontecimientos
distanciadores, que se producen cuando la diferencia sistema/entorno se
ensambla en la memoria y se convierte en presupuesto de nuevas operaciones
gue refuerzan la diferencia entre la unidad y su fondo.

Las observaciones comprensivas permiten reproducir en el sistema la
distincién sistema/entorno pero para que ello acontezca, es decir, para que auto y
heterocomprension sean capaces de limitar sus posibilidades comunicativas, es
necesario que adquieran la forma de expectativas. Gracias a la consolidacion de
expectativas, las comunicaciones que estan por venir no se originaran en el vacio,

si no que responderan a las observaciones que son afines a la autocomprension.
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Desde ahi que “la absorcion de incertidumbre se da mediante la estabilizacion de
expectativas, no a través de la estabilizacion de la misma conducta, lo cual
presupone, ciertamente, que la conducta no se escoge sin ser orientada por
expectativas” (Luhmann, 1998: 119)%,

En la utilizacion que, a modo de expectativa, los sistemas sociales hacen
de la distincion sistema/ entorno, el sistema no se distancia en relacion a todo lo
que lo circunda, es decir, frente al mundo, sino Unicamente respecto a su entorno
relevante. No obstante, la identificacion de este Ultimo, tal como cualquier
rendimiento sistémico, es solo factible sobre “las premisas de las propias
operaciones internas del sistema y no por la sistematicidad o estructuraciéon con
gue se presenta el ambiente” (Arnold y Rodriguez, 2007: 134). Esta ultima
consideracion resulta fundamental ya que, siguiendo a Luhmann, permite entender
por qué la observacion y la construccion de diferencias que un sistema desarrolla
en su proceso de diferenciacion no debe confundirse con una suerte de
“aprehension” de su propio patrimonio sistémico o de su entorno. El acceso a lo
externo como realidad dltima es un resultado vedado para el sistema, ya que Si
lograra acceder a ello, abrazaria la complejidad del medio y, por lo tanto, serian
disueltos todos sus limites.

En relacion a estas distinciones, desprendidas de la Teoria de sistemas en
su version luhmanniana, a continuacién se observaran los mecanismos con que,
en las unidades educativas, las educadoras de parvulos, mediante auto y hetero
observaciones comprensivas, dan forma a su comunicacion pedagogica y que, a
su vez, permiten distinguir a la educacion preescolar como identidad especifica en
el interior de los establecimientos educacionales.

La educacion preescolar en la Regidn Metropolitana (asi como en el resto
del pais) se imparte en centros educativos destinados Unicamente a la formacién

en este nivel (jardines infantiles) y en establecimientos educacionales donde,

* para las observaciones cientificas (y en este caso para los resultados de esta investigacion)
estas consideraciones adquieren un rol central, ya que permiten referir la comunicacion observada
a un sistema. Este proceder no se justifica porque la accion/comunicacion sea hecha por un sujeto
determinado, ni tampoco porque éste, cuando comunica, se encuentren en algun sitio. Mas bien,
s6lo en la medida en que se observe que determinados eventos comunicativos se seleccionan a
partir de idénticas expectativas, se podra atribuir tales comunicaciones a la misma unidad.
Semejante regla permite a Luhmann escapar de los “fantasmas de la reificacion”.
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ademdas de educacion preescolar, se ofrece instruccién en los distintos niveles del
sistema (basico y medio). Esta segunda clase de establecimientos, en sociologia
de la educacién, se designan con el nombre de escuelas, que como concepto
constituye la unidad de analisis “natural” de la investigacion en el &mbito educativo
(Bidwell, 2001)°.

Por su caracter altamente especializado en la educacion y por su
organizacion como orden burocrético, la escuela se erige como espacio que
demanda a sus miembros determinados comportamientos. Esto significa, en
relacién a nuestro problema de investigacion, que la practica pedagdégica de las
educadoras de parvulos habra de comprenderse situada dentro de los marcos de
una organizacion que involucra un gradiente de complejidad ya estructurado,
sobre el que no todo es posible. No obstante, aun aceptando los limites que toda
escuela establece a la practica pedagogica del profesorado, la insercion de las
educadoras de parvulos en los establecimientos educacionales varia de caso en
caso. Como se indicO en el capitulo numero lll, a partir de la nocién de
“acoplamiento débil”, existe una distancia entre los dictamenes de las politicas, los
reglamentos escolares y el modo de hacer de los docentes (Weick, 1976). Esta
diferencia se explica porque es en la escuela donde se consolida la
autopercepcion de los profesores, siendo este el lugar donde se consolida lo que
consideran su funcién dentro del sistema educativo.

Para las educadoras es a partir de su interaccion con otros en el espacio
escolar que la informacion interiorizada durante su formacion universitaria recibe
una impronta que da forma a lo que consideran deben hacer, tanto a nivel de
escuela (organizacion) como a nivel de aula. Ello ocurre porque su quehacer no se
organiza tan solo en funcion de sus ideas, valores o prejuicios sino también en
relacion a las nociones y expectativas que, segun su observacion, erigen hacia

ellas el resto de los miembros de la unidad educativa. Ahora bien, atendiendo a

*La delimitacion de la unidad de andlisis, es una de las dificultades mas importantes de cualquier
investigacion en ciencias sociales. La identificacion de los limites del fendmeno que se desea
estudiar (sistema, estructura, comunidad etc.) es un asunto que dada la interrelacion de los
fendmenos sociales dificilmente puede precisarse. En educacién, sin embargo, la escuela aparece
como un espacio cuyos limites estan dados por su propia constitucion, convirtiéndose en una
unidad “naturalmente clausurada”.
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tales consideraciones y acudiendo a las directrices tedricas recientemente
expuestas, no debe asumirse que la identidad de la educacion preescolar se
encuentra, sin mas, en las declaraciones de las educadoras acerca de su
qguehacer: la educacién preescolar no equivale a todo lo que puedan decir las
educadoras de parvulos. Para que a partir de este discurso pueda desprenderse
algo sobre la educacion preescolar se debe (mas que atender a la fuente de la
informacién) identificar, en las observaciones de las educadoras sobre su labor,
una expectativa especifica que restrinja el conjunto de las comunicaciones que
podrian formar parte de lo propio, de manera tal que este no sea ni el mismo que
se acepta para cada sujeto-rol de la escuela, ni tampoco cualquier cosa. Solo bajo
estas circunstancias, es decir, tras la identificacion de los limites de sentido del
discurso de las educadoras, lo que estas observan podra considerarse
“representativo” de la educacion preescolar, al mismo tiempo que se justificara su
conceptualizacion a través de la categoria de sistema?®’.

Como se sefialé mas arriba, las formas con que los sistemas comprenden
su autorreferencia (autocomprension) dependen de las caracteristicas de su
heterocomprension (observacion de la heterorreferencia). Esto quiere decir que los
sistemas establecen sus limites no solo a través del principio que, segun su
observacion, estructura su autorreferencia, sino también considerando su no ser,
esto es, aquel otro que se utiliza como objeto de distanciamiento para la
organizacion de las propias operaciones. Al respecto, corresponde sefialar que
dada la clausura operativa de los sistemas sociales ni una ni otra observacion
(autorreferencia y heterorreferencia) logran aprehender lo real, sea esto (una
especie de) el ser del yo o el ser del otro. Desde ahi que las descripciones
expuestas a continuacion acerca de la autocomprensibn y de la

heterocomprension de la educacion preescolar tengan como referencia Unica

* Un sistema social, en la perspectiva luhmanniana no se compone de individuos que

hablan/actian dentro de un sistema. Las educadoras de parvulos indican algo sobre el sistema de
educacion preescolar no porque sean educadoras sino porque su comunicacion comporta
semanticas y estructuras que erigen una expectativa para la propia comunicacion. El sistema de
educacion preescolar, por tanto, se actualiza en cada momento en que se eleva esta expectativa
especifica.
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(primer orden) a la (auto) observacion de las educadoras de parvulos sobre su
condicién y nunca algo que pueda entenderse como lo real o lo externo.

En la observacion de las educadoras la distancia entre el yo y el otro (entre
sistema y entorno) se articula a partir de la diferencia preescolar/escolar que, a su
vez, tiene como diferencia subsidiaria la distancia observada entre el preescolar y
la basica. Ambas, sin embargo, no son intercambiables en toda circunstancia ya
gue la primera resulta pertinente cuando la educadora se (auto) observa en
relaciéon al sistema educativo (a la educacién en sentido amplio), mientras que la
segunda se utiliza cuando la educadora se desenvuelve en la unidad educativa, en
especifico en relacion al sujeto-rol profesora de basica. Dentro de los
establecimientos educacionales es justamente en relacion a la observacion que se
hace de la basica que la educacion preescolar reconoce y actualiza sus
operaciones, aquella representa para el preescolar el otro, desde el cual pretende
distinguirse. En la observacion que la educacion preescolar hace sobre si esta tan
imbricada la comprension de lo externo (heterocomprension) que no se puede
describir su autocomprension sin introducir, al mismo tiempo, la observacién que

hace de la educacion basica.

<<Porque la otra vez estuve en un segundo basico, no sé 15 minutos, se pegan,
se dicen no sé, tontean, no se respetan, y uno entra a la sala y a veces uno se
qgueja, dicen que se portaron mal, pero uno les pide al nifio “siéntese”, el nifo se
sienta, cantemos y todos cantamos, todos nos respetamos, y ese otro mundo, para
mi es la selva. Yo jamas... agradezco que nunca estudié basica (Grupo NT2, PS-

A)>>?8,

La diferencia, desde la observacion de las educadoras, entre “el preescolar”
y “la basica” no se manifiesta a partir de un Unico aspecto sino que se expresa en
un conjunto de dimensiones que corresponden a los principios con que las

educadoras consideran debe estructurarse su quehacer en las unidades

%8 |a referencia de las entrevistas y de los grupos de discusion obedece a los establecimientos-tipo
gue se exponen en la seccion de Anexos, en el apartado metodoldgico. Asi, por ejemplo, “Grupo
NT2, PS-A” quiere decir: Grupo de discusion, educadoras del nivel NT2 de Establecimientos
Particulares Subvencionados de clasificacion Autonoma.
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educativas. Estas dimensiones adquieren unicidad a partir de la observacion de
las diferencias que se dan en la relacibn que las educadoras y las/os
profesoras/es de bésica establecen con los nifios, esto es, de acuerdo a las
caracteristicas que, desde la observacion del sistema preescolar, adquiere la
comunicacion pedagdégica en el preescolar y en la béasica. Al respecto, ni la
educadora ni la/el profesora/or de basica pueden ni deben evitar, en su relacion
con el nifio, la intension de educar, de transmitir algin saber al parvulo o al
alumno. Por ello, todas las caracteristicas que en forma de expectativas se erigen
para el quehacer propio y ajeno toman como referencia las maneras de la
comunicacion pedagdgica, es decir, los principios con que se articula la relacién
entre el profesor y el alumno (sea su forma, su orientacién o su enfoque).

Una de las dimensiones que en la observacion de las educadoras
estructura las diferencias yo/otro y preescolar/ basica corresponde a la forma en
gue se expresa la relacion profesor-alumno. Desde la educacidén preescolar la
comunicacion pedagogica propia se comprende estructurada segun la calidez y
cercania en el trato hacia el parvulo, en oposicion directa a la forma neutral y
distante con que, para las educadoras, adquiere existencia la relacion

profesora/or-alumno en la basica.

<<Entonces la profesora de basica qué dice; “bueno, yo tengo que ensefarle a
leer y a escribir, por lo tanto yo no puedo darle tiempo al area social, socioafectiva
del nifio, asi que, qué es lo que mas desarrollamos nosotros...”. Entonces ya el
nifo llega a la mitad del curso, no sé si a ustedes les pasa, llorando donde la tia,
porque la profesora de primero es dura, no lo saluda, lo mira para abajo. (Grupo
NT2, M-E)>>.

La forma en que se organiza la comunicacién pedagdgica en el preescolar,
segun las educadoras de parvulos, ademas de la afectividad en el trato hacia el
nifio involucra el aspecto ludico; ensefiar al parvulo a partir del juego. Esta
caracteristica instaura una diferencia fundamental entre la comunicacion
pedagoégica del preescolar y la relacion profesor-alumno, caracteristica en la

enseflanza basica, la que, segun esta visién, al privilegiar la formalidad en la
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comunicacion, relega a segundo plano la especificidad del ser nifio, dificultando el
cumplimiento de las expectativas de toda comunicacion pedagodgica, esto es, el

educar.

<<El trabajo nuestro es una atencion personalizada, a lo mejor, a cada nifio; mas
ltdica, con elementos concretos, trabajamos mucho con elementos concretos para
gue los aprendizajes sean significados porque sino no tendrian ninguna validez. La
profesora de primero basico parte con ya letras, con libros, con cuadernos...
(Grupo NT1, M-E) >>.

Las formas afectivas y ludicas propias de la relacion educadora-parvulo no
se explican en el discurso de las educadoras simplemente por razones de
identidad (“asi somos”) sino que se argumentan desde una perspectiva
pedagogica. A partir de la premisa de que el parvulo aprende mas y mejor si los
aprendizajes se buscan a partir de su condicion de nifio, se comprende que
prevalezcan como formas de la comunicacion pedagdégica preescolar la afectividad
y el juego. A su vez, el cuestionamiento que desde el preescolar se hace a la
enseflanza fria y formal de la educacion basica radica en que estas formas
(neutrales y distantes) no tendrian mayor afinidad con las caracteristicas del nifio,
el que, desde esta perspectiva, tendra importantes dificultades para interiorizar
cada uno de los contenidos comunicados a partir de estas formas. La adecuacion,
entre las formas de la comunicacion pedagogica preescolar y las caracteristicas
del ser nifio, contribuye a que la relacion educadora-parvulo sea, para las
educadoras, no solo diferente sino también mas efectiva (en términos
pedagdgicos) en comparacion con la relacion que se establece entre la/el
profesora/ory el alumno en “la basica”.

Una segunda dimension en que se articula la diferencia preescolar/basica
corresponde a la observacidon que las educadoras hacen sobre la orientacién que
adquiere la relacion profesor-alumno. En la observacion sobre la comunicacion
pedagdgica en “el preescolar” las educadoras de parvulos destacan su orientacion
hacia el “ser” del nifio pero no solo en cuanto a esta condicion, sino también en

relacion a su historia individual, a su caracter y problemas propios, es decir, frente
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a las particularidades que presenta como individuo. La comunicacién pedagogica
de “la basica”, a la inversa, se observa limitada por reglas generales previas al
trato con el alumno y no estructurada en relacion a las caracteristicas particulares

de cada nifio-individuo.

<< -...hay que ver donde estan insertos, contextualizarlos, hay miles de factores
gue hay que tomar.

- ... ver la realidad familiar, la realidad cultural.

- ... con todo.

- Y a diferencia de la basica, que se pasan los contenidos.

- Claro, si claro. Ahi hay un programa que tengo que pasar este, este y este

contenido. Y se pasa... (Grupo NT2, M-E)>>.

En la observacion que la educacion preescolar hace de “la basica” se
comprende que la comunicacion pedagodgica de esta Ultima se organiza segun una
perspectiva universalista donde la relacion profesor-alumno se reduce a la entrega
de informaciones previamente consignadas en la planificacion, proceso en el que
puede hacerse caso omiso a las dificultades que presenta cada nifio en los
contextos de ensefanza-aprendizaje. Mientras que la educadora se preocuparia
de que el parvulo alcance aprendizajes, a través de sus caracteristicas
particulares (rapidez, conducta, motivacion etc.), permitiendo que “nadie se
pierda”, la/el profesora/or de basica tendria un compromiso mayor con los
contenidos previamente estipulados, no volviendo sobre el aprendizaje de los mas

relegados.

<<Pero nosotros no trabajamos de esa forma, igual para todos, nosotros
evaluamos como un proceso, nosotros vemos al nifio como llegd y cémo salio, y
esa es una evaluacion de procesos gque hacemos nosotros, y esa es la mirada

distinta, que no tienen las demas profesoras/es de basica (Grupo NT2, M-E)>>.

Las operaciones de la educacién basica se estructuran, segun las

educadoras, desde el apego irrestricto a un canon que inhibe la intromision en la
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clase de los problemas que en materia cognoscitiva pudieran presentar unos y
otros nifios. Desde un criterio pedagdgico esta comunicacion es calificada, por la
observacion de “el preescolar’, como escasamente significativa, en la medida en
que gracias a su estandarizacién seria ciega al “ritmo de cada cual” y dificultaria,
con ello, la comprension por parte de los nifios de los contenidos impartidos. Por el
contrario, gracias al privilegio de una orientacion particularista centrada en las
caracteristicas distintivas de cada nifio-individuo, la educadora tendria la
capacidad para admitir en su comunicacién pedagdgica (diadica o en relacion al
grupo-curso) las dificultades cognitivas, conductuales motivacionales etc. de los
parvulos, promoviendo el logro de aprendizajes significativos para todos los
implicados y no solo para aquellos capaces de avanzar al ritmo de la planificacion.

La observacion de la diferencia preescolar/basica reside también en una
tercera dimension que corresponde al enfoque exigido para la comunicacion
pedagodgica del preescolar. En las expectativas de las educadoras frente a su
guehacer destaca la necesidad de priorizar una ensefianza integral por sobre los
contenidos involucrados en las pruebas que acreditan el aprendizaje de los nifios.
La/el profesora/or de basica, en relacion a ello, se observa limitada/o en su
comunicacion pedagodgica a la entrega de contenidos especificos indicados en los
examenes, por lo que relegaria a segundo plano cualquier aprendizaje no
reconocido en los test. Semejante (hetero) comprension de las operaciones de “la
basica”, esto es, del no yo de la educadora, acaba articulando en la educacién
preescolar una nocion de si en donde la formacion integral y la reticencia para
regirse exclusivamente por los contenidos implicados en las evaluaciones

generalizadas aparecen como aspectos centrales de la autocomprension.

<<En basica esta un poquito mas estipulado este es el objetivo y este.

- Actividades genéricas, sin embargo en parvulo es mas libre, yo quiero que el nifio
aprenda realmente, no la nota, ti ves cual es el medio para llegar al aprendizaje
esa libertad nos da (Grupo NT1, SA)>>.

La comprensién del quehacer de la educacion basica, segun la observacion

de la educacion preescolar, considera su orientacion hacia la consecucion de
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metas concretas que se traducen en la preponderancia de contenidos
consignados en las pruebas, tales como la lecto-escritura y el algebra elemental.
La relacion profesor-alumno en el nivel basico se observa supeditada al logro de
un conjunto reducido de aprendizajes, cuestibn que obstaculiza el interés por un

enfoque integral que propicie en los nifios el desarrollo de sus diversas facultades.

<<Tengo una filosofia super personal en cuanto a la educacion, la educacion sobre
todo en parvulo es educacion para la vida, es preparacion para la vida sobre todo
en los primeros afios, es prepararlos para que pueden desenvolverse mas
adelante sea mas alld de las habilidades y las competencias para que ellos se
puedan desenvolver mas adelante no para que sean competentes en primero o

segundo bésico, es eso. (Grupo NT1, S-A)>>

La importancia de conservar un enfoque integral reside en que su foco no
esta puesto ni en el nifio, ni en el individuo sino en el parvulo entendido como
persona. La ensefianza a nivel preescolar, observan las educadoras, no tiene
como objetivo principal el rendimiento del nifio en los examenes sino constituir
para él una base que le sea util no solo en los niveles educacionales posteriores
sino en cualquier instancia sucesiva. En “el preescolar”, a diferencia de “la basica”,
prima la integralidad en desmedro de una ensefianza restringida, prevaleciendo el
“aprendizaje para la vida” por sobre la evaluacion.

Estas dimensiones de la autocomprension de la educadora de parvulos
emergen a partir del juego reciproco que se establece entre las caracteristicas que
se atribuyen a la comunicacién pedagdgica propia y la observacion que se hace
de la comunicacion pedagdgica escolar (0 de la basica). La observacion de la
educacion preescolar sobre si da origen a una serie de rasgos que se asumen
inherentes a la educacion de parvulos, y que acaban instaurando los limites que
restringen las comunicaciones preescolares. Estos limites se dejan sentir sobre la
comunicacion pedagdgica preescolar, en un proceso en el que no solo se exige la
intensién de educar sino educar de una cierta manera. Esta manera equivale a
una forma afectiva en el trato hacia el nifio, a una perspectiva particularista frente

al niflo como individuo, y a un enfoque integral en relacién al nifio como persona.
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La importancia de esta autocomprension —de la autorreferencia de la educaciéon
preescolar— para la investigacion radica en que, por medio de ella, la relacién
educadora-parvulo puede ser identificada (observada) en los establecimientos
educacionales, distinguida respecto a otras comunicaciones pedagdgicas. Solo en
relacién a estas condiciones es que la educacién preescolar o, mas bien, las
observaciones de las educadoras de parvulos pueden ser conceptualizadas
mediante la categoria de sistema, ya que la mantencién de un conjunto de
expectativas para su comunicacion puede comprenderse como el proceso a través
del cual, por medio del juego reciproco entre auto y heterocomprensién, se
originan los limites de sentido que elaboran y reproducen las diferencias entre “el
preescolar” y la unidad educativa, entre el sistema de educacion preescolar
(SDEP)y su entorno?.

# Desde este momento los términos; “educacion preescolar’, “observacion de las educadoras de
parvulos” y “sistema de educacion preescolar” (SDEP) habran de tomarse como equivalentes solo
en cuanto a su referencia y nunca en relacion a su sentido. Unos y otros denotan el mismo “objeto”
pero la manera en que este se expresa varia con cada nombre. En relacién a la distincién entre
sentido y referencia véase Gottlob Frege, 1976.
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VI. LA ESCOLARIZACION DE LA EDUCACION PREESCOLAR

El sistema educativo no distingue entre seno y coseno, sino entre el que puede manejar
esa distincion y aquel que no puede; porque sOlo de eso dependen las ulteriores
operaciones del sistema educativo.

Niklas Luhmann, Teoria de la Sociedad y Pedagogia

Los sistemas, constituida su identidad sobre la base de procesos
autorreferenciales, se relacionan comunicativamente con otros sistemas, en el
entorno comprendido por las comunicaciones que forman la sociedad. La
constitucion de la comunicacién da origen a los sistemas sociales en un proceso
en el que, como se remarcO en el capitulo anterior, intervienen mecanismos
relacionados con la autoobservacion y el manejo interno de las diferencias
sistema/entorno. Mediante estas nociones, se comprende que los sistemas
sociales no cuenten con un mecanismo natural —sino unicamente con el sentido—
para reducir la complejidad de su medio, con el que puedan estabilizar de una vez
sus comportamientos®’. Por ello su conducta, en la perspectiva luhmanniana, se
entiende a partir de la nocién de contingencia, segun la cual todo desenlace podria
haber sido de otra manera®.

Pero como se sefialo, la instauracion de limites de sentido no es un rasgo
privativo de los sistemas sociales, sino que es una propiedad que comparten con
los sistemas psiquicos. En relacion a estos ultimos, el concepto de contingencia
indica que las conciencias, en cada interaccion social, cuentan con la capacidad
de negar, esto es, de rechazar las ofertas comunicativas que se le plantean,
conduciéndose de manera distinta a lo esperado o sugerido. La consecuencia mas
importante de esto es que, si la negacion es posible para todos los sistemas
psiquicos implicados en la interaccidn, antes de cualquier desenlace comunicativo
encontramos una situacion de doble contingencia.

Para la Teoria de Sistemas, la relevancia de la capacidad de negacién de

los sistemas psiquicos (cuyo inverso es la capacidad que tienen de seleccionar)

% Los organismos y las maquinas si disponen de este tipo de mecanismos. En relacién a los
primeros el instinto permite la regulacién de la conducta, mientras que los segundos presentan un
comportamiento regular, afin a los objetivos de su creacion, a partir de la introduccion de
dispositivos internos de control.

*'Contingente es lo que no es ni necesario ni imposible, es decir: “aquello que puede ser como es
(fue, sera), pero que también puede ser de otro modo” (Luhmann, 1998: 115).
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estriba en que al dar origen a situaciones de doble contingencia, tarde o temprano
“‘cataliza la construccion de sistemas sociales, y a través de su resolucion se
pueden constituir estructuras a un nuevo nivel de organizacion (Arnold y
Rodriguez, 2007: 132). Debido a que la doble contingencia es subjetiva y universal
a la vez, los sistemas psiquicos, en su encuentro, tienen que escoger entre
distintas posibilidades de seleccion. Pero la sola imposibilidad de excluir el
caracter contingente de la vida social implica que deben ordenar sus selecciones
siempre en relacion a otro sistema®2. En efecto, ni alter ni ego cuentan con un plan
predeterminado de accién, sino que para seleccionar deben esperar, o vaticinar el
comportamiento del otro. De ahi que la inestabilidad basal inherente a toda
situacion de doble contingencia nada tarde en traducirse en una accién por parte
de los involucrados, facilitandose el dinamismo de la sociedad. Incluso en aquellos
contextos donde las condiciones de la doble contingencia aparentemente se
hacen efectivas, segun Luhmann, nada tardan en emerger algunas soluciones que
luego, en su sedimentacion, son identificadas por los participantes como cursos de
accion con mayores probabilidades de éxito. En estos casos, la completa
indeterminacion da paso a eventos mas eficaces que se estabilizan a través de
pautas correspondientes a las expectativas de comportamiento. Por ello, para
Luhmann, los sistemas sociales son siempre sistemas generales de expectativas
de expectativas que se comportan segun lo que observan que otros observan. Los
sistemas, de esta manera, estabilizan expectativas que organizan sus operaciones
en las relaciones intersistémicas y que, en cuanto tal, generan las condiciones
(diferencias) que permiten probabilizar su viabilidad, aun en situaciones de doble
contingencia. “Por consiguiente, las expectativas adquieren, en este contexto de la
doble contingencia, valor de estructura para la construccibn de sistemas
emergentes y, por lo tanto, una manera propia de realidad (valor de enlace)”
(Luhmann, 1998: 119).

%2 E| problema de la doble contingencia, en la perspectiva de Luhmann, lejos de responder a las
condiciones “reales” de la vida social, corresponde a un razonamiento l6gico cuya finalidad es
ofrecer una explicacién a la génesis de la sociedad, sin presuponer ninguna condicion socialmente
facilitada. En eso se aloja, para Luhmann, el problema de la conceptualizacion parsoniana, la que
al hacer depender la resolucion a la doble contingencia de las expectativas sociales, en vez de
explicar la génesis de la sociedad, en realidad la presupone (Luhmann, 1998, Arnold y Rodriguez
2007).

59



Para que las expectativas puedan adquirir valor de estructura, la
identificacion que de ellas hacen los sistemas debe traducirse en exigencias de
comportamiento. En la medida en que aumentan las interacciones reciprocas y las
expectativas se sedimentan, las ofertas comunicativas esgrimidas cuentan con
mayor probabilidad de aceptacion. El problema es que ello no ocurre
gratuitamente, sino que para que acontezca se requiere de algun ajuste. Para
probabilizar la aceptacion de sus ofertas comunicativas los sistemas no deben
simplemente comunicar, sino que en ello deben también considerar las
expectativas que tienen sobre lo que otros esperan. En la interaccidn, los sistemas
ven reducidas reciprocamente sus posibilidades de seleccion, precisamente
porgue en la comunicacion ya no pueden actualizarse todas las alternativas;
mientras que unas se probabilizan, otras son suspendidas®*.

Pero en este proceso de condicionamiento reciproco los sistemas
implicados, lejos de entrar en una simbiosis, se mantienen como entornos los unos
para los otros, es decir, permanecen como fuentes de complejidad e
incertidumbre®. Por esta razén, los mensajes provenientes de “afuera”
Unicamente inciden en el comportamiento del sistema observador en forma de
ruido. Efectivamente, si las interacciones aumentan en un proceso donde se
produce un ajuste mutuo entre las partes, entonces la variacion en una ellas
tendra mayor probabilidad de irritar, y en ese caso no solo de favorecer, sino
también de atentar contra la estabilidad operativa de la otra. Por consiguiente, el
sistema afectado por tal irritacién observara “la diferencia entre una secuencia
normal, estructuralmente prevista, de operacion y un estado de cosas cuyas
consecuencias no son claras y su transicion hacia las operaciones de enlace,
indecisa” (Luhmann, 2007: 628).

% En esto descansa la autonomia de la comunicacion, respecto a las conciencias y a la génesis de
la sociedad (orden normativo de Parsons). En tanto en la comunicacion existen coacciones para
cada seleccion, su curso no depende de ninguno de los sistemas psiquicos. A su vez, gracias a
gue las selecciones actualizadas dependen de las selecciones previas, la diferencia entre el
sistema social y su entorno no se produce debido a la existencia de un orden normativo que
permita estabilizar (y predecir) el curso de la accién (Luhmann, 1998, Arnold y Rodriguez, 2007)

* En este punto no hay que confundir el condicionamiento mutuo entre los sistemas con una
supuesta determinacion de uno sobre otro. Si asi fuese el sistema “intervenido” abandonaria su
clausura operativa y por lo tanto acabaria perdiendo sus limites. Los cambios, si es que quieren
adjudicarse a algun sistema, siempre deberan ser considerados como autoinducidos.
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Desde la optica luhmanniana, la variacién en el entorno conllevara a la
actualizacion de los limites por parte del sistema, lo que a su vez favorecera la
aparicion de nuevas formas. Es precisamente en estos procesos que se favorece
el desarrollo de la diferenciacion, esto es, la actualizacion de nuevas diferencias
que facilitan la reproduccion del sistema o la disolucién de su patrimonio. Para
evitar esta Ultima alternativa, provocada por la constante irritacion sufrida por los
sistemas en contextos comunicativos muy intensos, las nuevas formas deben
compatibilizarse con las operaciones previas, que organizaban las diferencias
sistema/entorno. Por esta razén el cambio (las diferencias entre pasado y
presente) sblo puede observarse en el sistema mediante una conceptualizacion
semantica: “Ello hace posible designar a la irritacion, por ejemplo, como problema
o eventualmente como ambivalencia o como falta de claridad que tal vez se pueda
dejar pasar”. (Ibid, 628). La semantica cumple una funcion fundamental en la
evolucion sociocultural, ya que a través suyo los sistemas pueden vincular a su
autorreferencia incluso las autodescripciones que registran cambios en sus rasgos
estructurales. Desde ahi que, siguiendo a Luhmann “hablamos de “semantica”
siempre que se trata de estas ventajas de sentido dignas de ser conservadas. El
sistema prepara una semantica especial, mediante la que se facilita la
autorreferencia en situaciones frecuentemente muy heterogéneas” (lbid: 704). A
partir de estas consideraciones se comprende que, para la Optica luhmanniana,
solo las relaciones intersistémicas puedan catalizar la evolucidon sociocultural. En
otras palabras: “ningun sistema puede evolucionar a partir de si mismo. Si el
entorno no evolucionara siempre en un modo distinto del sistema, la evolucion
encontraria rapidamente su fin en un optimal fit” (De Giorgi y Luhmann, 1993: 5).

En el capitulo anterior fueron expuestos los rasgos que permiten a las
educadoras de parvulos reconocer, en la escuela, ciertas comunicaciones como
propias. A través de ellos se ha identificado aquel gradiente de complejidad que
emerge en el entorno interno de los establecimientos educacionales, y que hemos
definido como SDEP. No obstante, y en relacion a las distinciones recientemente
consignadas, hay que considerar que los sistemas sociales se componen de

eventos, en la medida en que deben actualizar a cada instante las fronteras que
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establecen con su entorno (Luhmann, 1998). La descripcion propuesta sobre la
auto y hetero observacién del SDEP no se comprende, por tanto, como discurso
definitivo sobre un proceso acabado sino que, por el contario, debe entenderse en
funcion de la inherente inestabilidad de cualquier diferenciacion sistémica. Por ello,
se hace necesario considerar las condiciones en las que, dentro de la unidad
educativa, se reproduce la diferencia entre el SDEP y su entorno, entre la
educacion preescolar y la educacion escolar y/o “la basica”.

En Chile, las escuelas se organizan en niveles que, por medio de cursos,
agrupan a los nifios seguin su edad. Los cursos de nifios menores orientan su
accionar hacia los niveles superiores y estos, a su vez, desarrollan su labor con
niios que, gracias a la impronta recibida en los niveles previos, poseen —se
supone— ciertas caracteristicas, que permiten no partir desde cero.

El SDEP, a pesar de las descripciones expuestas, no es inmune a los
requerimientos de su entorno sino que, en conjuncién con las maneras mediante
las que comprende su autorreferencia, orienta su accionar segun las expectativas
gue los sistemas adyacentes a él, en la “secuencia escolar”, tienen respecto a su
guehacer. Pero las educadoras no actian unicamente en relacion a los niveles
inmediatos a su propio ciclo, sino que sitdan su comunicacion pedagogica en el
camino que los nifios deben recorrer a lo largo de la carrera educativa. En esta
orientacién juega un rol fundamental tanto el nivel siguiente (“la basica”) como la
escuela en su conjunto, entendida como espacio en que se expresara (en el

futuro) él comportamiento del nifio.

<<Yo siento que igual uno tiene que tener la paciencia, tiene que llegar a un
acuerdo tacito de que el proceso empieza en kinder y vemos como llega a cuarto
tiene que haber una conexién: kinder con primero, primero con segundo, segundo
con tercero, tercero con cuarto. Yo creo que no es el curso ni el momento, si no
gue es todo el proceso y en todo el proceso tiene que haber una relacién, una

comunicacion (Educadora NT1, PS-A)>>.

% Esta forma sin embargo, no es obvia ni menos universal para organizar la ensefianza. Existen en
nuestro pais establecimientos que siguen el método Montessori en los cuales dentro de una misma
aula participan grupos de nifios de distinta edad. Esta forma es practicamente la norma en paises
como Dinamarca, donde los nifios hasta 15 afios se educan bajo este sistema.
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Si la observacion de las educadoras de parvulos pretende sentar las bases
para el aprendizaje en los niveles posteriores tendran un rol fundamental en la
estructuracion de sus operaciones, ademas de los rasgos que definen su deber
ser, las observaciones sobre lo que los miembros de la unidad educativa
consideran debe realizar la educacion preescolar. En consecuencia, para la
resolucion de las situaciones de doble contingencia que surgen en los
establecimientos educacionales el SDEP se rige no solo en funcion de las
expectativas propias, sino también en relacion a aquellas que identifica para si
desde los sistemas que forman parte de su entorno. Estas observaciones, sin
embargo, no deben confundirse con las expectativas que los miembros de la
escuela realmente erigen para la educadora ya que, como se indicO, si hubiera
una aprehension real de estos requerimientos el SDEP igualaria la complejidad de
su entorno, disipAndose en tal caso su patrimonio sistémico®’. Los niveles
adyacentes no se “introducen” en el preescolar para dirigir sus operaciones, Sino
gue adquieren un rol preponderante para las caracteristicas de su comunicacion
pedagogica solo en tanto el SDEP les atribuye un conjunto de expectativas en
relacion a la propia practica. Desde ahi que las expectativas de los sistemas en el
entorno del SDEP, atendiendo a la clausura operativa de todo sistema social, no
sean mas que el producto de la observacién que este hace de su entorno en
términos de requerimientos. No obstante, para esta investigacion, ello no implica
prescindir de las expectativas que las/os profesoras/es de basica, los/as jefes/as
de UTP y los/as directores/as manifiestan respecto a las educadoras de parvulos
puesto que, aunque estas no logren asirlas, resultan fundamentales para describir
el entorno en que actualmente se reproducen las operaciones del SDEP,
considerando que este involucra el contexto (descubrimientos en materia de
inteligencia y condiciones que establece la Ley SEP) que origina las principales

preocupaciones de esta investigacion. Por ello, continuacién, y siguiendo nuestras

% En este contexto del hecho de que en la resolucién al problema de la doble contingencia
adquieran un rol fundamental las expectativas no debe deducirse que estas se extraen de un
sustrato comun (cultura) que asegure la convergencia entre las partes. Desde la teoria de sistemas
de Luhmann la clausura operativa de los sistemas elimina la posibilidad de que las interacciones
sociales sean coordinadas normativamente. Para mas detalle véase (Luhmann, 1998 capitulo VI).
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directrices tedricas, no se volver4 sobre tales condiciones en si mismas, sino
Unicamente en relacion a la forma que (en la observacion) son integradas por los
miembros de las unidades educativas.

En la observacion de los/as directores/as de los establecimientos, respecto
a la practica pedagdgica en el péarvulo, el objeto de la comunicacién pedagdgica
(el nifio en edad preescolar) se concibe capas de aprender “mas de lo que hasta

ahora se creia”.

<<De Prekinder o Kinder como dices tU, en concreto el nifio tiene una gran
plasticidad para aprender todo, entonces la educadora no debe, es una cosa
primera, no debe subvalorar lo que son las facilidad de aprendizaje de un nifio.
Nosotros tenemos nifios que salen leyendo de Kinder, y es posible hacerlo, yo
creo que una educadora tiene que poder, no ponerles limites al nifio, no achicarlos
(Director, PS-E)>>.

La importancia de estas observaciones estriba en que la nocion que se
tiene sobre los nifios en edad preescolar redunda en una expectativa, que mas
gue para los parvulos, se erige respecto al comportamiento de las educadoras. En
relacion a este quehacer aparecen una serie de requerimientos que involucran la
necesidad de que los nifios alcancen nuevos aprendizajes y que, a su vez, se
erijan en nuevas exigencias de logro para las educadoras de parvulos. Lo que se
espera, sin embargo, no es simplemente la consecucion de “mas aprendizajes”
sino un logro especifico que responda a contenidos como la lectura y ciertas

operaciones algebraicas elementales.

<<Tampoco se trata de que el nifio entre acA ya maduro, sino que avancen en
lenguaje y matematicas, los nifios aprendan y sepan leer rapido, lo que dicen
todos los estudios que uno lee de educacién preescolar, y por algo el ministerio ha
subvencionado la educacién prebasica, prekinder, porque nos damos cuenta que
cuanto mas temprano sea el proceso de escolarizacion del nifio, mas va a prender

y mas se va a superar la brecha preexistente de ambiente (Director, M-A)>>.

64



La consolidacion de semejante expectativa tiene como trasfondo la
necesidad de mantener los dineros involucrados en la SEP. Esta ley contempla la
entrega de un monto adicional a los establecimientos por cada nifilo vulnerable a
modo de compensacion por el “escaso incentivo” que tienen las escuelas para
recibirlos®. Pero, como se indic6 en el capitulo Il, la SEP exige a las escuelas no
solo la aceptacion y la mantencion del nifio, sino ademas la consecucion de
resultados a nivel de establecimiento en la prueba SIMCE. Al cabo de cuatro afos
de haber contraido los Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia
Educativa con el MINEDUC las unidades educativas deberan acreditar mejoras en
su rendimiento, de lo contrario (entre otras sanciones) las subvenciones
adicionales podran ser interrumpidas. La presiéon que implica la posibilidad de
perder recursos, contribuye al desarrollo de una orientacion cada vez mas
pronunciada por parte de los establecimientos hacia el logro de resultados en el
SIMCE, los que al ser metas concretas para cada escuela se extienden a todos los

gue, en estos espacios, deben suscitar semejantes rendimientos.

<<Ahora si en cuatro afios como dijo la sefiora presidenta no se mejora la calidad
de la educacién, el colegio no ha mejorado, no ha subido puntaje SIMCE se cierra
el colegio, por eso es que dieron estos fondos del SEP para que apunten

solamente a mejorar la calidad de los aprendizajes. (Director, M-E)>>.

Para los/as directivos/as (entiéndase por estos también a los/as jefes/as de
UTP) los aprendizajes que no responden a los contenidos evaluados en el SIMCE
adquieren una importancia pedagogica secundaria, ya que al no ser reconocidos
por la medicion nada indican respecto de la calidad de los establecimientos. La
complejidad sobre la que se estructura la comunicacién pedagogica a nivel de
escuela debe ser reducida, considerando la observacion de los/as directivos/as,

Unicamente a partir de los contenidos (aprendizajes) que el SIMCE evalua.

% Esto solo se comprende si se considera que desde la reforma al sistema educativo de los afios
80" los colegios, en Chile, deben “competir” por las matriculas donde el principal indicador de la
calidad del establecimiento equivale a los puntajes en las pruebas como SIMCE o PSU. En ellas
los resultados indican que los nifios de escasos recursos alcanzan desempefios inferiores en
comparacion con nifios de elevado nivel socioeconémico (MIDEPLAN, 2003).
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<<... lo que mas nos interesa lograr en este momento es mejorar la calidad de los
aprendizajes, esa es una meta que hay que lograrla a cuatro afios y como vamos a
lograr el logro o sea valga la redundancia como se va a lograr esto es mejorando
los puntajes en SIMCE. Entonces hay que trabajar con aprendizajes esperados en
funcién o esperando lograr un programa y con eso mejorar el puntaje del SIMCE.
(Director, M-E)>>.

En el contexto de aceptacion de los convenios suscritos en la SEP y la
(consecuente) orientacion de los establecimientos hacia el SIMCE no se
identifican mayores diferencias entre las expectativas que los/as directivos/as
levantan hacia las educadoras de parvulos y las que erigen para el resto del
profesorado. En estas observaciones incluso se remarca la necesidad de
prescindir de las fronteras que convertian al preescolar en un orden diferente del
resto de la escuela, basicamente porque al mantener esta division, es decir, al
prolongar la independencia de la gestién en “el preescolar” se atentara contra la
consecucion de los objetivos pretendidos tras la firma de los convenios SEP.
Desde ahi que la observacion de los/as directivos/as respecto al quehacer de las
educadoras busque, mas que promover el despliegue de sus particularidades,
evitar su diferenciacion, y asi disolver paulatinamente el quiebre existente entre la

educacion preescolar y la educaciéon basica.

<<Si, pero el error fundamental esta en hacer esa division; los parvulos ensefianza
basica, son todos estudiantes, estos estudiantes de este nivel son capaces de
desarrollar esta situacibn de aprendizaje en este nivel y estad dado por el
curriculum escolar. Cuando nosotros miremos el sistema escolar como estudiantes
nos vamos a dar cuenta de gue hemos cometido un error al hacer esa incision que
a lo mejor en un tiempo fue buena, hace mucho tiempo atras, hoy dia no es buena

por que nos sigue marcando una diferencia (UTP, M-E)>>.

La diferencia entre el NT2 (kinder) y el primero basico debe ser, segun la

observacion de los/as directivos/as, homologa a la diferencia que existe entre
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primero y segundo basico, esto es, mas que un quiebre, una progresion. La
organizacion del “preescolar” debe contribuir a disolver las diferencias que
permitian identificar, para un nivel y otro, maneras distintas. Esta expectativa de
los/as directivos/as, acerca de las relaciones entre el preescolar y la escuela, da
origen al intento de incorporar a las educadoras de parvulos a las dinAmicas
pedagdgicas e institucionales de los establecimientos. Efectivamente, si lo que se
quiere es reducir las diferencias entre uno y otro ambito para consolidar el proceso
de ensefianza-aprendizaje como un continuo entre el preescolar y la basica,
entonces deben promoverse las interacciones entre las educadoras y el resto de la
escuela, para que contribuir a la consecucion de los objetivos propuestos por los
establecimientos. Este interés, por modificar la precaria incorporacion de las
educadoras en las unidades educativas, tiene como efecto la intensificacion de las

relaciones entre “el preescolar’ y el resto de la escuela.

<<La idea es que no haya una brecha entre Kinder y Primero, que las profesoras
de nivel de transicibn dos y las profesoras de primero béasico estén en pleno
conocimiento de cémo terminan esos nifos y qué es lo que necesitan los
profesores de primero basico de los alumnos que ingresan al nivel, ya. Para eso
necesitan medidas, interrelacionarse, comunicarse, conversar, llegar a un acuerdo,
revisar las metas, que si estan bien esas metas 0 necesitan un poquito mas de
exigencias de acuerdo al nivel que nosotros tenemos y la idea es esa ya estan de
acuerdo (UTP, PS-A)>>.

La importancia que la educacion preescolar adquiere para el logro de los
compromisos de mejoramiento adquiridos por los establecimientos en el marco de
la Ley SEP, contribuye a la consolidacion de una serie de expectativas especificas
para el SDEP. En la observacion de los/as directivos/as, la educadora debe
orientar su practica pedagdgica para obtener mejores resultados en el SIMCE, ya
gue solo de esta manera puede ser demostrada la calidad de la ensefianza. Para
esta perspectiva, el comportamiento de las educadoras lejos de pasar en vano, es
algo que se intenta dirigir, asegurar. <<Y hoy dia el requerimiento es distinto por

que tienes que demostrar resultados, entonces el proceso interesante que
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estamos viviendo es poder encontrar, responsabilizar a los actores de los
establecimientos de su gestion (UTP, M-E)>>.

Todo indica que la inclinacion de las escuelas hacia el logro de resultados
en las pruebas que actian como indicadores (legitimos) de la calidad de los
establecimientos implica no solo la consolidacion de exigencias explicitas para
cada nivel (preescolar y bésico), sino también la posibilidad de atribuir
responsabilidades, tanto del éxito como del fracaso en los test. Al comprender la
SEP un conjunto de metas concretas, expresables en indicadores suficientemente
inequivocos (puntaje SIMCE), la practica pedagdgica de las educadoras de
parvulos (asi como la del resto de los docentes) se ve cada vez mas sujeta a
procesos de regulacion, en los que se identifican problemas, se descubren

responsables y se toman los resguardos correspondientes.

<<En el caso de mi colegio es como harta preocupacion, estan todos los ojos
sobre nosotras ahora que en prekinder, porque el colegio tiene 100 afios, cumplié
100 afios el bicentenario, recién este es el tercer curso de prekinder, estan todos

los ojos sobre nosotras (Grupo NT1, S-E)>>.

Como se indicOo mas arriba, la clausura operativa es una condicion
inherente a todos los sistemas y por lo tanto conlleva la imposibilidad de cualquier
sistema social para ir mas alla de sus operaciones, siéndole, por tanto, esquiva
cualquier realidad, sea del mundo fisico o social (Luhmann, 1998). Los sistemas
para conservar sus limites deben resguardar su autorreferencia, cuestion que
suprime cualquier contacto entre estos y el ser de entorno®. Para el presente
caso, ello implica que los requerimientos de los sistemas en el entorno del SDEP
bajo ninguna circunstancia estructuran punto por punto su accionar. Las
expectativas de los/as directivos/as de las escuelas se introdujeron en el analisis,
como se sefiald, para describir como las recientes informaciones y politicas que

emergen en relacion a la educacion preescolar adoptan una forma concreta en la

% Por esta razén el rechazo a las “epistemologias de la ontologia” es la primera consecuencia de
adoptar un enfoque alojado en la teoria de sistemas luhmanniana. Para una critica a este modo de
proceder véase (Luhmann, 2007).

68



escuela, y no para dar cuenta de lo que el SDEP considera que los sistemas en su

entorno esperan de é|*°

. Desde las observaciones de los/as directivos/as no puede
deducirse lo que el SDEP observa, sencillamente porque una y otra observacion
son hechas por sistemas distintos. Las observaciones que el SDEP hace de su
entorno cumplen una funcién fundamental para su reproduccion en la medida en
que orientan su autorreferencia, pero como se indicO a comienzos de este
capitulo, las comunicacion se desencadena atribuyendo expectativas (rendimiento
interno del sistema) y no alcanzando coincidencias (correspondencia con lo
externo). En adelante se examinara esta atribucion, es decir, los requerimientos
gue el SDEP observa que se le exigen en las escuelas, en el contexto de los
Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa adquiridos por
los establecimientos en la SEP.

El SDEP se observa comprendido en la escuela desde una dificultad para
producir aprendizajes efectivos. La estructuracion de la comunicacion pedagoégica
preescolar, segun esta observacion, se comprende en las unidades educativas a
partir de la afectividad y el juego, no obstante, para el resto, semejante forma tiene

como contraparte escasos réditos en materia de pedagdgica.

<<Pero también hay como, y no sé si estan de acuerdo conmigo, pero siento que
estd ese estigma por los profes, y sobre todo para las/os educadoras/es, como “ay
ella, como que en realidad queria jugar a ser mama entonces por eso se puso a

estudiar esta cosita y jugar con los nifios” (Grupo NT2, AM)>>,

La observacién de los/as directivos/as y del profesorado hacia las
educadoras, en la vision de estas Ultimas, no considera las capacidades que sus
maneras tienen en relacion a una posible efectividad pedagdgica. Lo curioso es
gue esta apreciacién coexiste con la identificacién, en la observacion de los/as

directivos/as, de la necesidad de incorporar a todos los miembros de la unidad

% Como se sefial6, desde la teoria del acoplamiento suelto, para la comprensién de las dinamicas
gue ocurren en la escuela, a partir del nuevo contexto asociado a la educacién preescolar, no es
suficiente la descripcién de lo que formalmente estipulan tales comunicaciones.
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educativa (incluyendo a la educacion preescolar) a la blasqueda de los

compromisos de rendimiento adquiridos por las escuelas.

<<Creo0 que estamos en un sistema que exige que el SIMCE es lo que se da mas
prioridad, entonces inconscientemente a lo mejor uno también desde chico
empieza a potenciar mas esa area por sobre otras y también por un cuento de
colegio que se les pide ciertos aprendizajes para ingresar a primero basico y esos
aprendizajes van mas enfocados a lo que es lenguaje y matematicas, entonces
uno también se conecta con eso y potencia mas esas areas. (Educadora NT2, PS-
A)>>.

La observacion que el SDEP hace de los sistemas que forman parte de su
entorno identifica como expectativa hacia su quehacer la necesidad de contribuir
al logro de los compromisos contraidos con la SEP, cuestion que considera solo
los aprendizajes evaluados en el SIMCE, es decir, aquellos concernientes a las
areas de lectura y matematica. La creencia en la capacidad cognoscitiva de los
ninos en edad preescolar, la orientacion de los establecimientos hacia los
resultados SIMCE y la necesidad de suprimir las fronteras entre el preescolar y la
escuela se expresan, en la observacion de las educadoras, en descripciones que
destacan la mayor fijacion que existe sobre su quehacer al que, en este contexto,
no se le impone cualquier exigencia sino solo aquellas conducentes al logro de
rendimientos sobresalientes en los “indicadores legitimos”.

Este diagndstico involucra por parte del SDEP la observacion en su entorno
de una nocidn de si arraigada en su escasa efectividad pedagogica, producto de
formas emotivas y ladicas incapaces de conducir al logro aprendizajes efectivos,
(especificamente en las areas de lenguaje y matematicas). EI SDEP, en este
contexto, ademas reconoce que se le exige formar parte del continuo de
ensefianza-aprendizaje escolar donde, tal como el resto de la escuela, debe dirigir
su accionar en funcion de los resultados esperados por los establecimientos. Al
respecto se observa que esta situacion se les impone a las educadoras en forma
de un dilema ya que consideran que; o no se les reconoce su capacidad

pedagdgica y, por lo tanto, no se les exigen resultados en las evaluaciones a
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escala nacional, o bien se les exigen determinadas metas pero admitiendo la
efectividad de sus maneras. Lo que la educacion preescolar observa frente a esta
situaciobn es que en los establecimientos educacionales se espera que su
comunicacion pedagoégica contribuya a la consecucion de determinados resultados
en la prueba SIMCE, pero no a través sus maneras tipicas, sino desde principios
del todo opuestos a las condiciones de su autocomprension. Ahora bien, antes de
mostrar de qué manera el SDEP reacciona ante semejante dilema, corresponde
referir a otras situaciones que, junto con la identificacion del set de expectativas
dirigidas al propio comportamiento, configuran la respuesta que el sistema
desarrolla frente a las nuevas circunstancias.

La forma que adoptan en la observacion de los/as directivos/as las nuevas
condiciones (descubrimientos y politicas) para la educacion preescolar, como se
indic6 mas arriba, contribuye al desarrollo de interacciones cada vez mas
frecuentes e intensas entre el SDEP y su entorno. <<Estadbamos siempre fuera no,
desde el primero basico hacia arriba, todas las cosas eran del primero basico
hacia arriba, en cambio hoy no, ya comenzo la evaluacion, también es importante
eso (Grupo NT1, S-E)>>. Gracias a las condiciones que establece la SEP, segun
la observacion de las educadoras, surge el interés por incorporarlas a las
dinamicas de los establecimientos, de permitir su participacion en la gestién tanto
pedagodgica como institucional de las escuelas. Lo que las educadoras de parvulos
observan es que si antes eran desplazadas de las dinamicas escolares
actualmente (a partir de la SEP) son integradas a cada uno de los procesos de los
establecimientos. <<A nosotros también nos pidieron participar en la creacion del
proyecto para adquirir la SEP. Nos pidieron que seleccionaramos aprendizajes
esperados, qué necesitdbamos como recursos para lograr estos aprendizajes,
cuanto tiempo, cuanta plata, mas o menos... (Grupo NT2, M-E)>>.

La incorporacién de la educacion preescolar a las dinamicas de la unidades
educativas tiene importantes consecuencias para el modo en que se actualiza la
diferencia entre el SDEP y su entorno puesto que, con el aumento de las

comunicaciones entre uno y otro, los cambios que se produzcan alrededor de la
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educacion preescolar tendran mayores probabilidades para modificar sus
estructuras, el modo en que organiza sus operaciones.

En este contexto, las operaciones del SDEP son cada vez mas
presupuestas por la escuela, por lo que en su interior se ejercen constantes
presiones para su satisfaccion. Al respecto, las educadoras observan que se les
exige un rendimiento afin a posibilitar en los niveles posteriores la consecucion de
resultados favorables en la prueba SIMCE, de manera tal que una orientacion
divergente seria observada por la escuela como oposicion a sus objetivos
fundamentales. A raiz de ello, no solo aumentan la intensidad y la frecuencia en la
interaccion entre el sistema preescolar y su entorno, sino que ademas este ultimo
(como sistema) comunica para dirigir el curso de la comunicacibn en una

determinada direccion.

<<La cosa es que yo, en un consejo, los plantee tal cual: ¢Por qué la profesora de
bésica no trabajaba de la misma forma como trabajabamos nosotros? Por ejemplo,
yo les di a conocer lo que yo hacia. La respuesta de los colegas fue: nosotros nos
tenemos que dejar llevar por el programa de educacién basica y el programa dice
esto y esto otro, por lo tanto no corresponde a lo que ta haces, eres tu la que tiene

gue adecuarse a lo que nosotros hacemos (Grupo NT1, M-E)>>.

Si para alcanzar el logro de sus objetivos en la prueba SIMCE la escuela
necesita de un rendimiento especifico del nivel prebasico, debe asegurar (por los
medios que sean necesarios) que la serie de presupuestos que el preescolar
aporta a los niveles siguientes sea cada vez mas probable o, en otras palabras,
gue la complejidad que el SDEP suministra a las operaciones de los distintos
sistemas en la escuela sea un rendimiento seguro.

Tal como ocurre en las situaciones de doble contingencia donde las
atribuciones expectativas sugieren determinadas selecciones a los implicados, en
las relaciones entre el SDEP y los sistemas que identifica en su entorno, lo que
aquel cree que se piensa de si resulta clave para el curso que adoptara la
comunicacion. Un sistema social, una vez que atribuye en la comunicacion un

conjunto de expectativas a su interlocutor acerca de lo que espera de su
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comportamiento tiene dos opciones; comportarse en funcion de la expectativa o
rechazar semejante esperanza, el juego no es otro que aceptar 0 negar la
comunicacion. En la presente situacion, cuyo origen se remonta a la suscripcion
de los establecimientos a los Convenios de Igualdad y Excelencia SEP, emergen
un conjunto de expectativas para la educacion preescolar, donde su aceptacién
(conformidad) por parte del SDEP se ve favorecida gracias a su incorporacién al
continuo de ensefianza-aprendizaje escolar, lo cual produce que la coaccién a
seleccionar ciertas comunicaciones se “haga sentir” de manera mas severa. Esta
reduccién de la libertad comunicativa pesa sobre el SDEP de manera tal que
acaba conduciéndose cada vez mas en funcién de las expectativas externas aun
cuando, producto de este proceder, identifique una serie de efectos que atentan
contra la actualizacion de los principios constitutivos de su autorreferencia.
Efectivamente, la intensificacion de las comunicaciones entre el SDEP y su
entorno permite que los rendimientos que considera que se esperan de su operar
paulatinamente actien como ruido que, de manera cada vez mas intensa en forma
de irritacién, lo presionan a orientar su comunicacion pedagdgica en una
determinada direccion. EI SDEP acaba dirigiéndose en funcién de la observacion
gue hace de su entorno y no por lo que considera corresponde a los principios
constitutivos de su autorreferencia. En este contexto priman cada vez mas las
expectativas de los otros, y se relegan las maneras y los principios con que las
educadoras reconocian que debian estructurarse las comunicaciones pedagdgicas
propias. Lo observado en la heteroobservacion actia como criterio para reducir la
complejidad del entorno, provocando que (operativamente) la estructuracion de la
comunicacion pedagogica preescolar del SDEP privilegie formas reconocidas
como ajenas. Semejante descripcion, proveniente de la autoobservacion que el
SDEP realiza de si en el contexto indicado, recibe, de parte de las educadoras, el
rétulo de escolarizacion de la educacion preescolar.

En el “entorno-escuela” los sistemas incorporan diversos elementos que
“desde fuera” se introducen para afectar la practica pedagogica escolar (recursos,
insumos, presiones etc.). Por ello, y considerando las directrices tedricas

consignadas en torno a las “expectativas de expectativas”, la escuela aparece
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como un espacio significado, donde la relacion profesor-alumno adquiere sentido
Unicamente en funcion de las condiciones con que “desde adentro” se observa “lo
externo”. En este espacio emerge el término escolarizacion que en la observacion
de las educadoras de péarvulos se utiliza para describir su situacion en el contexto
originado por los compromisos de mejoramiento adquiridos por los
establecimientos a raiz de la Ley SEP. La escolarizacion expresa el malestar de
las educadoras frente a su comunicacion pedagdgica, en la medida en que se
observa estructurada al margen de los principios que permitian identificarla como
comunicacion pedagdgica preescolar. En el contexto de los Convenios de
Igualdad de Oportunidades y Excelencia educativa, el SDEP se observa y
describe con el término escolarizacion para referirse al hecho de que su
comunicacion pedagogica se estructure prescindiendo de una forma afectiva, de
una orientacion particularista y de un enfoque integral. Esta situacion se
conceptualiza, en la observacion de las educadoras, en términos de pérdida de

esencia e identidad, donde la labor realizada no se reconoce como propia.

<<Yo creo que la educadora de parvulos perdi6é su esencia, yo creo que la esencia
de la educacion parvularia era aprender a través, creativamente y eso no esta

operando en este sistema... (Grupo NT1, S-E)>>.

La sensacion de pérdida de identidad se expresa, en la observacion de las
educadoras, hacia su practica pedagogica como totalidad, no obstante,
analiticamente  pueden  distinguirse  diversas dimensiones de este
desreconocimiento que dicen relacién con las maneras que forman parte de la
autocomprension del SDEP.

La forma afectiva y Iudica de la comunicacién pedagogica preescolar, en un
contexto donde los/as directivos/as reclaman principalmente la consecucion de
resultados verificables en pruebas estandarizadas, resulta cada vez mas dificil de
plasmar en la relacion educadora-nifio. La identificacion que las educadoras hacen
sobre lo que otros creen que deben realizar en la unidad educativa, como se
sefial6, comprende la necesidad de orientar su comunicacion pedagogica
Unicamente en funcion de los contenidos que la prueba SIMCE (lenguaje y
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matematicas) consigna. El problema es que dadas las materias y el tipo de
evaluacion que esta prueba involucra, en la relacion educadora-nifio la afectividad
y el juego tienden reemplazarse por una entrega de contenidos formalizada, afin a
las condiciones establecidas en los test. <<De hecho lo que se nos evallia siempre
es lenguaje...- Si.- Y matematicas. - Lenguaje, comprension lectora. -... y
matematicas, o sea...- Como que lo demas no existiera, no hay algo integrado...
(Grupo NT2, M-E)>>. Esta exigencia hacia la formalizacion en la entrega de
contendidos, en desmedro de una forma afectiva, se interpreta como presion,
debido a que los aprendizajes evaluados en las pruebas estandarizadas no solo
expresan la calidad de los establecimientos, sino que también —gracias a la
inclusion del nivel preescolar en el continuo de ensefianza-aprendizaje—
constituyen el principal insumo para evaluar la efectividad pedagoégica de las
propias educadoras.

También se observa como caracteristica de la escolarizacion la dificultad
del SDEP para estructurar su comunicacion pedagogica a partir de la
particularidad del nifio, entendido como individuo. Las educadoras identifican que
la capacidad de suspender la planificacion (curriculum) y la posibilidad para
introducir como tema en la clase a las caracteristicas (dificultades de aprendizaje)
de los nifios, son cada vez mas lejanas debido a las presiones que en la escuela

se dejan sentir por completar el curriculo que la prueba SIMCE sugiere.

<<Ellos no ven los factores que afectan estos resultados, yo personalmente hago
clases pedagdgicas y lo digo yo con muchas responsabilidad, yo me lo tomo muy
en serio si son tan chicos para qué. No, al contrario trato de responder a las
exigencias de mas arriba pero también tengo que ver factores que me influyen con
ellos tan pequefitos que no puedan llevar a un mejor resultado a estos pequefios
(Educadora NT1, M-E)>>.

A pesar de que en la observacion de las educadoras las dificultades para
introducir, en la comunicacion pedagdgica, los problemas cognoscitivos,
disciplinarios, emocionales de los nifios se comprendan como obstaculos para

lograr aprendizajes efectivos, gracias a la capacidad de las expectativas
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identificadas para restringir los limites de la comunicacion preescolar, tienden a
ser un componente estable de la relacion educadora-parvulo, en las condiciones
establecidas por los compromisos de mejoramiento SEP. <<Es que muchas cosas
que podriamos ensefiar, sacar al nifio y ensefarle el otro punto de vista y eso
como que ahora no se alcanza, va muy rapido tienes que pasar esto, lograste
esto, no lograste esto otro (Grupo NT1, S-E)>>.

Otra de las dimensiones de la escolarizacién que, en cuanto tal, reduce la
compatibilidad entre lo que la educadora reconoce como propio y las
caracteristicas de su comunicacion pedagdgica corresponde a lo que se observa
como transito hacia la especificacion y reducciébn de los aprendizajes del
preescolar; hacia su transformacion en un entrenamiento para la evaluacién. En
los establecimientos educacionales que suscriben a los planes de mejoramiento
SEP, segun la observaciéon de las educadoras, el privilegio de un enfoque integral
en la relacion con el nifio, que apunte hacia la interiorizacion del aprendizaje, es
cada vez mas relegado, en la medida en que lo significativo, para los
establecimientos, en este contexto, se reduce al logro de las metas propuestas en
el SIMCE. Lo que se identifica es que las crecientes expectativas hacia el nivel
preescolar estimulan a su comunicacion pedagogica para estructurarse
exclusivamente a partir del rendimiento del alumno en el examen y no

considerando la interioridad del nifio como persona.

<<Porque lamentablemente todos los colegios trabajan para el SIMCE, le importan
los numeros, pero los nifios uno igual lo mira de ese punto de vista siento que se
ha centralizado mucho en eso, unos resultados, esa es mi, en si, a mi no me
gusta, siento que uno lo tiene que hacer porque tiene que ser no mas (Educadora
NT1, M-A)

Como se sefialg, las expectativas que las educadoras identifican para su
labor, en la observaciéon que hacen de la escuela, bien podrian ser rechazadas —el
juego consiste en aceptar o en negar la comunicacion— para asi contribuir a la
consolidacion de las maneras constitutivas de su comunicacion pedagodgica, pero

todo sugiere que en la practica acontece lo contrario. Al aceptar las expectativas
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externas que observan para su propio comportamiento las educadoras, en su
relacién con los péarvulos, privilegian ciertas conductas que contribuyen a que su
autoobservacion reconozca una desvinculacion entre sus operaciones y lo que
consideran el deber ser de la comunicacion pedagdgica preescolar. En este
contexto, la relacion educadora-parvulo, desde el SDEP, se observa estructurada
a partir de criterios externos (expectativas de otros sistemas en el entorno) que
dificultan la puesta en practica de principios como la afectividad, el particularismo y
la integralidad. La practica pedagdgica propia se comprende al margen de un
fundamento legitimo, y se observa como respuesta frente a coacciones externas,
donde acaban prevaleciendo maneras completamente ajenas a los principios que
daban forma a la autorreferencia del SDEP.

Toda esta situacién, sin embargo, no involucra la disolucion de cualquier
expectativa respecto a la comunicacion pedagdgica preescolar y, por tanto,
tampoco conlleva la desaparicion de una identidad estructurada segun las
maneras que se han descrito en el capitulo como se expuso en el capitulo V. Del
hecho de que la comunicacidn pedagégica del SDEP se (auto) observe
organizada al margen de los principios que daban forma a su autocomprension, no
se sigue la suspension de las exigencias con las que podian identificarse
determinadas comunicaciones pedagodgicas como propias. A pesar de que la
practica pedagogica de la educacién preescolar se estructure segun criterios
externos, todavia puede identificarse una unidad discreta que, sobre la base del
reconocimiento de una expectativa en torno a un deber ser especifico, se ha
denominado SDEP. Lo que se observa, no es la disoluciéon del patrimonio
sisttmico de tal unidad, sino mas bien la emergencia de una nueva
conceptualizaciébn semantica que actla en el sistema como autodescripcion, para
referirse a la propia situacion en el contexto indicado. Esta nueva semantica no es
otra que la asociada al término escolarizacion al que, como se sefiald, se vinculan
observaciones que remiten al malestar, extrafieza o pérdida de esencia con que el
SDEP describe lo que, desde un plano operativo, implica la estructuracion de su
comunicacion pedagdgica al margen de las maneras que internamente

corresponden a su autocomprension.
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Por otro lado, la inhibicién de sus propios fundamentos y el privilegio de las
expectativas ajenas acaba por producir desde el SDEP una comunicacion
pedagdgica anclada en maneras que coinciden precisamente con la observacion
con que (hetero) comprendia a los sistemas de su entorno, aquellos que (como
objeto de distanciamiento) contribuian a dar forma a su diferencia. Desde ahi que
la escolarizacion remita no solo al alejamiento de lo propio sino también a la
convergencia que la educacién preescolar, en este contexto, presenta en relacién
a los principios que reconocia como ajenos y que como otredad permitian
remarcar su especificidad dentro de la escuela.

Observaciones en torno a un malestar, perdida de esencia y
desreconocimiento conforman la semantica de la escolarizacion, que le permite al
SDEP describir su operatividad en el momento en que su comportamiento
converge con las caracteristicas atribuidas a aquellos otros desde los cuales
pretendia distinguirse. La utilidad de la expresion radica en que, por medio de ella,
el SDEP puede describir la complejidad que adquieren las relaciones con su
entorno y, al mismo tiempo, compatibilizar el conjunto de expectativas en torno a
su identidad con una orientacion que privilegia la aceptacion de los requerimientos
reconocidos en el entorno. Por medio de esta semantica el SDEP se (auto)
comprende como diferencia, como particularidad en el contexto indicado, a pesar
de que operativamente, es decir, en sus comunicaciones pedagodgicas no se
registren mayores diferencias en relacion a las caracteristicas con que comprendia
la autorreferencia de los sistemas (por ejemplo, “la basica”) que identificaba
formando parte de la escuela.

Pero la escolarizacion es nada mas que la semantica con que, en el
contexto marcado por la ley SEP, el SDEP al mismo tiempo que conserva su
patrimonio sistémico describe su operatividad, no obstante, para el andlisis de esta
situacion no es suficiente mantenerse en el nivel micro, y utilizar para la
“descripcion estructural” del fendmeno la misma “solucion” que emerge desde el
sistema. Si se quiere comprender la relacién que se establece entre el SDEP y su
entorno —entendiéndolo ahora desde una perspectiva mas general, como el

sistema educativo de la sociedad— mas all4 de la conceptualizacion semantica

78



gue aquel hace, es necesario introducir en las descripciones hechas hasta el
momento un conjunto adicional de herramientas tedricas, sobre la educacion y su

evolucién en la sociedad moderna.

79



VIIl. DIFERENCIACION DEL SISTEMA EDUCATIVO Y DESDIFERENCIACION
DEL SISTEMA DE EDUCACION PREESCOLAR

Nadie sabe quién ocupard en el futuro el estuche vacio, y si al término de esta
extraordinaria evolucion surgiran profetas nuevos y se asistird a un pujante renacimiento de
antiguas ideas e ideales; o si, por el contrario, lo envolvera todo una ola de petrificacion
mecanizada y una convulsa lucha de todos contra todos.

Max Weber, La Etica Protestante y el Espiritu del Capitalismo

La teoria de la diferenciacion y de la evolucién social de Luhmann son las ultimas
piezas de su construccién propiamente tedrica, a partir de ellas se aproximara a lo
gue quizas sea el objetivo fundamental de todo su trabajo intelectual: alcanzar una
conceptualizacion de la sociedad moderna. En efecto, para embarcarse en esta
empresa, Luhmann echard mano a todas las piezas de su teoria de sistemas
sociales, puesto que solo ellas le permitiran observar la sociedad contemporanea
en toda su complejidad.

La comprension de la modernidad solo puede alcanzarse por medio de una
perspectiva evolutiva, en la que adquieren un rol central los tipos societales que,
segun Luhmann, pueden distinguirse a partir de su forma de diferenciacion. Sin
embargo, desde este momento la diferenciacion no se comprende mas a partir de
la relacion sistema-entorno, si no en cuanto al ordenamiento de las relaciones
sistema-sistema (De Giorgi y Luhmann, 1993)*'. Con esta perspectiva pueden
observarse, en la evolucion sociocultural, cuatro tipos societales: segmentario,
centro-periferia, estratificado, y diferenciado funcionalmente.

La reduccion de complejidad en las sociedades segmentarias se realiza por
medio de la replicacion de segmentos idénticos: bandas, clanes o tribus. La
sociedad centro periferia, al contrario, introduce la desigualdad en algun punto de
su estructura para diferenciar entre un centro que acumula recursos y una periferia
donde reina el criterio de la igualdad. A su vez, la sociedad estratificada ordena las
relaciones sistema-sistema diferenciando sobre la base de la desigualdad
(estratificacion), mientras que la forma de diferenciacion de la sociedad moderna

corresponde a la especializacion funcional.

*I En cuanto a las relaciones sistema-entorno los tipos societales no pueden ser distinguidos, ya
gue —al identificarse con la sociedad— analiticamente surgen a partir de las mismas condiciones;
aquellas que posibilitan la emergencia de la comunicacién.
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En el orden moderno, emergen subsistemas funcionales encargados de
resolver un problema especifico por medio de una funcién particular. En este
marco, ningun sistema tiene la primacia absoluta porque todas las funciones que
emergen en la sociedad son igualmente necesarias. Frente al problema de la
escasez surge el sistema econdmico, respecto a la necesidad de resolver
conflictos y generalizar expectativas normativas se consolida el derecho, para el
cumplimiento de decisiones de cardcter vinculante aparece la politica, etc.

Desde la perspectiva de Luhmann -y volviendo sobre los objetivos
planteados en el capitulo IV— el problema funcional al que responde la educacion
en la sociedad funcionalmente diferenciada es la seleccion social. En funcion de
este problema, el sistema educativo reacciona “distribuyendo los conocimientos,
oportunidades y estatus que posibilitan la insercidén de los individuos en el sistema
social y en sus ambientes sistémicos internos” (Arnold y Rodriguez, 2007: 179).
Con la caida del orden natural los individuos no participan mas en los sistemas
funcionales segun caracteristicas adscriptivas, sino que lo hacen a traves del
logro. Ello, sin embargo, no permite que en la modernidad todos puedan
interactuar en cualquier parte. ElI problema de la seleccién social se origina
justamente a partir de esta condicion; debido a que los mecanismos con que en la
sociedad tradicional eran asignadas las posiciones sociales pierden su capacidad
distributiva. Quien asume esta “tarea”, en la sociedad moderna, es el sistema
educativo, que por medio de carreras educacionales, respaldadas en la entrega
titulos académicos, posibilita la inclusion individual en los subsistemas parciales.
De esta manera, la seleccion social en la modernidad se produce gracias al papel
de la educacién y no ya través de la religion, la politica o la economia. Pero, ante
estas circunstancias ¢ Como puede la educacién distinguir entre individuos, si en la
sociedad moderna debe asumirse que entre ellos (formalmente) no existe
diferencia alguna?*

La respuesta de Luhmann sera: la homogeneizacion desde el comienzo y la
auto atribucion de todas las diferenciaciones. Para distinguir entre personas

(legalmente) equivalentes resulta fundamental la instauracion de la educacion

*2 Las diferencias individuales en la sociedad moderna deben compatibilizarse con la seméantica

gue surge, en este momento de la evolucion sociocultural, en torno a la “igualdad”.
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como sistema, en especifico, la comunicacion pedagdgica, esto es, la intension de
educar por parte del profesor hacia el alumno (Ossandén, 2006). Sélo sobre la
diferencia profesor/alumno puede distinguirse a la comunicacion educativa
respecto de otro tipo de comunicaciones, al mismo tiempo que se origina el
espacio nuclear de la educacion, esto es: la clase (Luhmann, 1996). A partir de la
comunicacion pedagogica no so6lo al comienzo de cada clase, sino también para
cada nivel de la carrera educativa, el maestro asume la “igualdad” entre sus
alumnos -si no fuese asi, el profesor deberia realizar una exposiciéon y una
evaluacion diferente para cada alumno—. Por ello, “la ensefianza se imparte en
clases con alumnos de distinta edad, distinto grado de madurez y distinto nivel de
conocimiento, y pasa a clases homogeneizadas” (Ibid: 44). La comunicacion
educativa fija un comienzo homogéneo que suspende las “reales” diferencias entre
el alumnado, e impide que acaben dirigiendo el transcurso de la comunicacion.
Esta homogenizacion artificial, sin embargo, no es capaz de marcar una frontera
infranqueable en relacion a las diferencias que suprime y, de hecho, los
‘problemas de naturaleza” reaparecen constantemente. Las dificultades
cognitivas, linguisticas o conductuales de los alumnos pueden ser problemas que,
a pesar de encontrarse bajo el limite de la homogeneizacion inicial de la clase, es
decir, en el entorno del sistema educativo, pueden tematizarse en su interior. En
algunos casos el comienzo permite mayores niveles de flexibilidad, ya que el
profesor siempre puede asumir las carencias de los nifilos como preocupaciones
propias y, por ende, de la clase.

Lo que permite consolidar, en la sociedad moderna, la diferenciacion del
sistema educativo, radica en que la introduccion de temas externos al interior del
sistema debe tener un limite. La clase tiene que realizarse a partir de lo planificado
y segun los plazos establecidos, de lo contrario la diferencia que distingue al
sistema educativo de su entorno podria desvanecerse. “El sistema se encuentra
asi en un constante conflicto entre diferencias autoproducidas y necesidades de
rehomogeneizacion para ganar terreno para un nuevo comienzo” (lbid: 60). Por
estas razones, el método ocupa un lugar central: gracias a él, los docentes

cuentan con una guia para establecer la homogeneizacion artificial. La importancia
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del método permite comprender que “no se puede educar sencillamente a lo largo
de la naturaleza sino que hay una logica propia de la superposicion de los pasos
pedagdgicos que no solo obtienen su sefial de partida de la naturaleza, sino de lo
alcanzado con anterioridad” (Ibid: 50). Este proceder, que no quiere decir sino que
los mecanismos que el sistema educativo utiliza son producidos educativamente,
le permite atribuirse todas las diferencias que emergen entre los individuos al cabo
de la carrera educativa y no imputarlas a las condiciones de su entorno (escasez
de capital cultural, dominio de un cddigo linglistico restringido, etc.).

Pero para que el sistema educativo pueda cumplir con su funcién no es
suficiente la homogeneizacién basal: resulta imperativo que luego de producida
esta igualdad (artificial) comience el proceso de clasificacion. Al respecto, las
diferencias entre los alumnos emergen, desde y por el sistema educativo, gracias
al “uso de medios codificados que permiten distinguir entre mejor o peor
(aprobado/reprobado), y que son lo suficientemente abstractos como para poder
aplicarse desde las matematicas a la historia, a ricos 0 a pobres, en la ciudad o en
el campo etc.” (Arnold y Rodriguez, 2007: 179). Por medio de estas distinciones el
sistema educativo compara y clasifica a los alumnos asignando notas altas o
bajas, premios o castigos. No obstante, los codigos binarios mejor/peor,
aprobado/reprobado, sdlo provocan efectos con la ayuda de programas que
corresponden a los criterios con los que el sistema ordena al alumnado segun los
lados del codigo (Luhmann, 1998). De ahi que el uso de los codigos binarios
dependa de la realizacion de evaluaciones (examenes) que constituyen las
“herramientas objetivas” con que el sistema obijetiviza las diferencias individuales,
situando de un lado a los a los “mejores”, a los aprobados, y de otro a los “peores”,
a los reprobados.

Para la conceptualizacion luhmanniana de la educacion, la funcion de los
examenes no es medir la interiorizacion del aprendizaje sino elaborar una
clasificacion que involucre a todos los participantes del sistema (alumnos). Todo
radica en distinguir entre el alumnado y transformar el todo indiviso de la clase en
un espacio diferenciado. Al respecto, el hecho de que alguien realmente haya

aprendido las materias no reviste mayor interés. En el sistema educativo se
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comunica que alguien sabe algo sélo en relacion a su rendimiento (calificacion) en
el examen; fuera de él, esta clase de informacién carece de valor operativo®.
Debido a su independencia y su firmeza abstracta de sentido, las calificaciones
ofrecen puntos de referencia para el futuro que poseen cierta autonomia respecto
a aquello que se incorporé y que esta disponible como algo aprendido. En este
sentido, las consecuencias de tal modo de estructuracion equivalen a una mayor
separacion de ensefianza y evaluacion, de educacion y examinacion. El
rendimiento del alumno en el examen juega un papel central en el cumplimiento de
la funcién de la educacién, pero no es su ultimo eslabén. La distincién entre
aprobado/reprobado es la que permite la mayor institucionalizacion de las
diferencias individuales. De hecho, los exdmenes adquieren capacidad de enlace
en el sistema solo porque gracias a ellos es posible determinar si se esta en
condiciones de aprobar o de reprobar. Esta secuencia de eventos permite la
consolidacion de carreras educativas respaldadas en certificados académicos, que
permiten enlazar los rendimientos del sistema educativo a las operaciones de
otros sistemas.

Mediante los codigos y los programas, ademas de la institucionalizacion del
rendimiento en diplomas, puede cumplirse la funcion de la educacion, esto es, la
seleccion pedagdgica, que no es otra cosa que “aquella seleccion que toma lugar
en el sistema funcional para la educacion, rigiéndose segun los criterios de este y
asignando las posicion o simbolos del éxito o el fracaso de éste” (Luhmann,
1993:281). Efectivamente, luego de su paso por el sistema educativo, los
individuos pueden comunicar en los distintos sistemas funcionales a partir de su
logro (inteligencia y esfuerzo), contribuyendo asi a que en la sociedad moderna
surja una semantica alrededor de la “igualdad” que tenga como correlato una
determinada distribucion de las posiciones sociales. No obstante, antes que esta
compatibilidad se produzca se requiere que, a nivel micro, la relacion profesor-
alumno desarrolle mecanismos correspondientes a las formas de homogenizacién

y diferenciacion.

*® Para Luhmann la incapacidad de las evaluaciones para medir la “interioridad” del alumno
proviene de una imposibilidad, intrinseca a la vida social, de acceder a la conciencia del otro.
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La necesidad de analizar la situacion expuesta, yendo mas alla de la
explicacion que las educadoras de parvulos hacen de su estado actual, no implica
gue desde este momento la investigacién hara a un lado estas observaciones para
dar cuenta de las fuerzas que “a espaldas de los actores” determinan su accionar.
Simplemente, la observacion de las educadoras, que hasta ahora constituia el
primer orden de las descripciones aqui realizadas, se dejard en suspenso para
considerar a estas Ultimas como referencia primera®. El primer orden, en lo que
sigue no serd mas la observacion de las educadoras sobre su practica
pedagdgica, sino la descripcién que como observacion, hasta el momento, se ha
hecho de ella.

Al considerar las distinciones consignadas mas arriba en torno a la
especificidad de la educacion en la sociedad moderna, se observa que entre los
rasgos constitutivos de la autorreferencia del SDEP y la estructuracion del sistema
educativo de la sociedad, mas que correspondencias existen profundas
diferencias. Las maneras con que se describio la autorreferencia del SDEP
(asociada a una forma afectiva y ludica, que remite a las particularidades de los
nifos para volverlas tema de la clase, priorizando un aprendizaje integral)
contrasta severamente con la caracterizacion que, desde las distinciones
propuestas por Luhmann, se establecio para el sistema educativo moderno. Desde
la descripcion que se ha hecho del SDEP se sugiere que este espera para si
comunicaciones estructuradas segun principios del todo opuestos a los de un
sistema educativo autonomo. El SDEP, al parecer, presenta caracteristicas a una
“‘educacion pre moderna” que, para el caso, ha de entenderse como un sistema
educativo escasamente diferenciado.

No obstante, al considerar no ya la autocomprension del sistema de
educacion preescolar, si no la observacion que hace de sus operaciones en el
contexto de los establecimientos educacionales que suscriben los Convenios de

Igualdad y Excelencia SEP, la conclusion es del todo distinta. Tomando en cuenta

* La investigacion, en la medida en que se desarrolla bajo la ldgica de las distinciones de George
Spencer Brown asume que la observacion es posible solo por las distinciones que el observador
utiliza en cuando se refiere a lo externo (Spencer- Brown, 1979). Tanto de lo real como de las
causas que determinan el accionar de los agentes (al margen de su conciencia/observacion)
constituyen rendimientos inalcanzables para esta investigacion.
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al SDEP desde una perspectiva exclusivamente operativa se comprende que sus
operaciones se estructuran, en el contexto en cuestién, mas bien, segun el modo
de reducir la complejidad caracteristico del sistema educativo de la sociedad
moderna. Ello puede verse, a través de la descripcion que se hizo de sus
operaciones mediante la semantica de la escolarizacion, donde la comunicacion
pedagogica propia tiende a inhibir aquellos principios que se habian definido
formando parte de su autorreferencia.

En este caso, la comunicacién pedagdégica del SDEP termina por privilegiar
el respeto irrestricto al método, esto es, a estructurar las relaciones educadora-
nifio segun la planificacion y a obstaculizar la introduccion, en esta interaccion, de
informaciones (ruidos) provenientes del entorno, tales como las (inevitables)
desigualdades de los nifios. Todo apunta hacia la organizacion de la comunicacion
pedagogica preescolar segun una homogenizacion (artificial), analoga a la que el
sistema educativo de la sociedad moderna utiliza para reducir la complejidad de su
entorno. Esta orientacion de la educacion preescolar segun el curriculum
establecido (método), autoproducido por el sistema educativo inhibe la
introduccion de comunicaciones provenientes de espacios no educacionales

contribuyendo a fortalecer la autonomia del SDEP en relacién a su medio.

<<Personalmente encuentro que hay un mal enfoque y me voy a ir un poco a los
resultados de las cosas, netamente al SIMCE. Las instituciones nos piden
planificaciones, que las cumplamos y entonces nos comparan, lo que es normal,
pero considero que la institucion de mas arriba no esta viendo cosas que son
anexas a conseguir buenos resultados y a nosotros como institucién y colegios de
acd nos exigen cosas y aqui pedagogicamente se lucha por lograr cosas, pero hay
factores externos que ya no se si no si tomamos en cuenta. (Educadora NT1, M-
E)>>.

Gracias a la adopcion de la homogeneizacion basal, el SDEP actualiza y

refuerza los limites respecto a su entorno pero relegando la orientacién

particularista exigible a su propia comunicacion, apareciendo con ello el malestar o
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las voces en torno a la pérdida de esencia caracteristicas de la seméantica de la
escolarizacion.

La observacién sobre la base de un conjunto de cdodigos binarios;
aprobado/reprobado, mejor/peor etc. caracteristica del sistema educativo de la
sociedad no resulta del todo ajena al SDEP, en tanto la observacion/clasificacion
de los nifios —en términos de aprende/no aprende— es una cuestion inherente a
toda comunicacion pedagogica. La novedad radica en que actualmente las
operaciones del SDEP, tal como si este fuera un nivel mas del sistema educativo,
provocan una serie de consecuencias para los nifios en su paso por el resto del

sistema.

<<Tantos nifios tienen tantos logros, tantos nifios estdn medianamente logrando o
estan iniciandose en el aprendizaje o estdn avanzados en el aprendizaje y eso lo
comunicamos. Pero eso ha sido por una presion en la escuela particular, en
general en la comuna de San Joaquin, por una presion de nosotras de participar,
de ser, de sentir que somos, porque la verdad no sé si corresponde (Grupo NT2,
M-E)>>.

Junto con la adopcién de los cddigos, emergen en la estructuracion de la
comunicacion pedagdgica preescolar un conjunto de programas que permiten que
los nifios sean ubicados en uno de los dos lados de la forma; mejor/peor,
cumple/no cumple. Lo importante es que estos cddigos, en el contexto descrito,
sirven para la elaboracion de clasificaciones solo a partir de programas que no
consideran un aprendizaje integral e interior, caracteristico de las comunicaciones
pedagogicas del SDEP, sino unicamente el conjunto de contenidos evaluados en
el SIMCE.

<<Si bien consideramos los logros de aprendizaje creo que estamos en un sistema
gue exige que el SIMCE sea lo que se da mas prioridad, entonces
inconscientemente a lo mejor uno también desde chico empieza a potenciar mas
esa area por sobre otras y también por un cuento de colegio que se les pide

ciertos aprendizajes para ingresar a primero basico y esos aprendizajes van mas
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enfocados a lo que es lenguaje y mateméaticas, entonces uno también de trabajo
también se conecta con eso y potencia mas esas areas y no lo que a uno le
ensefiaron (Educadora NT2, PS-A)>>.

En estas condiciones la educacion preescolar contribuye a la produccion de
diferencias entre nifios que en un comienzo se “asumieron” iguales que, al ser
comunicadas a los niveles siguientes, constituyen las primeras huellas con las que
se distingue a los alumnos “buenos” de los “malos”, a los “con problemas” de los
“sin problemas”.

La comunicacion pedagdgica preescolar se observa cada vez mas cercana
a un entrenamiento para el SIMCE que a una ensefanza integral, tendiente a la
formacion del individuo en su condicién de persona. Esto, puede ser descrito como
sintoma de la transicion que enfrenta el SDEP desde un modelo que privilegia el

aprendizaje hacia uno que prioriza la evaluacion.

<<Ahora hay que encasillar a los nifios en un nivel, el inicial, el intermedio o el
avanzado de acuerdo al porcentaje de logro que tiene. Lo mismo que se hacia con
los cuartos basicos en el SIMCE ahora se esta tratando que se haga en todos los

cursos de basica y también en educacion parvularia (Grupo NT2, M-E)>>.

En los establecimientos que suscriben los planes de mejoramiento SEP, el
SDEP se (re) estructura para contribuir al cumplimento de la funcion del sistema
educativo, en la medida en que las diferencias que produce (entre los nifios) se
realizan segun un parametro estrictamente educativo (el test). Gracias a esta
orientacién la educacion preescolar organiza sus operaciones segun lineamientos
precisos y no desde la complejidad que involucra la educacion integral de los
nifios. Por ello, la cada vez mas acentuada inclinacion de las operaciones del
sistema hacia la seleccién social contribuye a que la comunicacion pedagogica del
SDEP se estructure al margen de la interioridad, privilegiando en la relacién con

los parvulos, la “medida” del sistema educativo, esto es; los examenes.
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<<Ademas que los colegios tienen que ver mucho con el tema del producto final a
ti no te evallan el proceso, puedes en el afio no hacer nada y a final de afio
torturar a los nifios y en la prueba sali6é bien y ese es el resultado final (Grupo,
NT1, S-A)>>.

La comunicacién pedagdgica de la educacion preescolar se desprende de
la interioridad del nifio como persona, para orientarse cada vez mas segin una
instancia artificial escindida de los contextos concretos de enseflanza, cuya
principal funcion reside en contribuir a la clasificacién y (con ello) a la seleccién
social de los individuos. Esta deriva converge con los principios con que el SDEP
comprendia la autorreferencia del sistema basica y/o escolar y que utilizaba para
distinguirse como diferencia dentro de las escuelas, pero ademas, segun las
distinciones introducidas al comienzo de este apartado, confluye con la forma con
gue en la sociedad moderna el sistema educativo se diferencia respecto a su
entorno.

Todas estas circunstancias permiten sostener que la adopcion por parte de
los establecimientos de Los Convenios de Igualdad y Excelencia Educativa SEP y
el (subordinado a este) interés por integrar a la educacion preescolar al continuo
de ensefianza-aprendizaje de los establecimientos, acaba por afectar a las
operaciones del SDEP, haciéndolas converger con el modo en que se reproduce
la diferenciacién de los niveles adyacentes a la educacion preescolar y con las
formas con que el sistema educativo de la sociedad moderna consolida su
autonomia. Desde ahi que la semantica de la escolarizacion con que el SDEP
describe sus operaciones, en el contexto en cuestién, pueda comprenderse a
partir de la paulatina preponderancia que en el sistema adopta la funcion por sobre
los principios exigibles a la propia comunicacién, en un devenir donde prevalece la
clasificacion y la evaluacion, en desmedro la integralidad y la interioridad del
aprendizaje.

Las expectativas que en el SDEP se erigian para las comunicaciones que
habrian de aceptarse como propias, tal como se expuso en el capitulo V,
corresponden a una serie de principios que responden; a una forma afectiva, de

orientacién particularista y a un enfoque integral para estructurar la relacién con el
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parvulo. Todas estas caracteristicas (maneras) formaban parte de la
autocomprension del SDEP vy, en cuanto tal, eran utlizadas para
consolidar/reproducir su limites al interior de las escuelas, siempre en oposicion a
la (hetero) comprensién que se hacia de “la basica” o “lo escolar”. Acto seguido a
esta descripcion, en el capitulo VI, se remarcé la presencia de un conjunto de
expectativas hacia la educacién preescolar, en forma de una serie de exigencias
gue los distintos miembros de la escuela erigian frente al comportamiento de las
educadoras de parvulos. En relacién a tales observaciones se destacaron algunas
situaciones que, segun la observacion del SDEP, dificultaban la “objetivacion” de
las maneras constitutivas de su autorreferencia. La consecuencia de estos
factores, como se subrayd, es que las operaciones del SDEP lejos de
estructurarse segun maneras consideradas propias, distintas en relacion al operar
de otros sistemas en la escuela y también con respecto a las formas
caracteristicas de un sistema educativo modernao, acaban disponiéndose a partir
de los mismos principios que se atribuian a estas unidades. Pero semejante
situacion -y la contradiccion que genera entre las dimensiones semanticas y
operativas del SDEP— no es aceptada sin mas por este ultimo, sino que al
contrario, como se observo, este emprende un intento para sobrellevarla, a partir
de una nueva conceptualizacion semantica. Efectivamente, la autoobservacion del
SDEP, para compatibilizar su existencia como una unidad que a través de limites
de sentido especificos se diferencia en las unidades educativas, con el hecho de
gue operativamente adopta un conjunto de formas que se habian definido como
ajenas, desarrolla una semantica que adquiere el nombre de escolarizacion, desde
la que la propia condicion se comprende a partir del desreconocimiento, la pérdida
de esencia o de identidad. La escolarizacion no es mas que la elaboracion teérica
gue permite que de la estructuraciéon de las operaciones del SDEP segun criterios
externos no se siga la desaparicion de su patrimonio sistémico. Gracias a una
semantica en torno a la pérdida de esencia y de desreconocimiento, el SDEP
puede continuar erigiendo un conjunto de expectativas para su comunicacion
pedagodgica, al mismo tiempo que operativamente estructura sus operaciones

segun maneras que no responden a estas (auto) exigencias.
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Llegando a este punto, considerando la funcién de la seméntica de la
escolarizacion para la (auto) observacién de las educadoras y la interpretacion que
se ha hecho de esta observacion como convergencia con la forma con que el
sistema educativo probabiliza su autonomia, puede interpretarse la relacién que
en el contexto de referencia existe entre el SDEP y el sistema educativo de la
sociedad moderna. Al respecto, la idea central es que la deriva operativa que se
designa en el SDEP con el término escolarizacion puede ser descrita como la
prolongaciéon del (continuo) proceso de diferenciacion del sistema educativo
moderno. EI SDEP exige para sus comunicaciones un conjunto de maneras
(rasgos) del todo opuestos a las caracteristicas de la comunicacion pedagoégica
escolar (de un sistema educativo autbnomo) pero actualmente, en términos
operativos, la educacion preescolar cobra forma justamente a partir de esta clase
de orientaciones. Lo que antes constituia para el sistema educativo de la sociedad
un limite, un espacio en que sus formas no podrian penetrar, en el contexto de
adquisicion por parte de los establecimientos de los compromisos de
mejoramiento SEP, acaba por “ceder’. EI SDEP poco a poco (y no sin
resistencias) adopta las mismas estructuras con que el sistema educativo de la
sociedad reduce el horizonte de complejidad de su entorno. Las estructuras de
observacion del sistema educativo de la sociedad moderna, penetran y se alojan
en el SDEP el que, a través de estas, y cada vez menos en relacion a los rasgos
gue definian su autorreferencia, organiza las relaciones con su medio.

En Chile la diferenciacion cada vez mas pronunciada del sistema educativo,
a partir del interés por contribuir a mejorar la calidad de la educacion —en
desmedro de la preocupacién por la cobertura— a través de las reformas basadas
en estandares (de las cuales la SEP constituye el principal ejemplo) tiene como
contraparte el aumento de su dependencia en relacion al entorno. Al mismo
tiempo que el sistema educativo se autonomiza, requiere de una mayor cantidad
de rendimientos externos, ya que solo presuponiendo la complejidad del medio
(suministrada por los sistemas que forman parte él) es capaz de consolidar su
diferenciacion. Semejante situacion lleva al sistema de educacion actual a

propiciar en sus operaciones el aseguramiento de los rendimientos de su entorno,
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para lo cual comienza a introducir en aquellos espacios que se mostraban
“‘desregulados” respecto de su accionar, cada una de las estructuras de
observacion que le son propias. En relacién a ello el SDEP, que hasta hace algun
tiempo se mantenia en el entorno del sistema educativo, que suministraba las
condiciones presupuestas para el desarrollo de su proceso de diferenciacion,
comienza a apropiarse de las distinciones caracteristicas de este Ultimo. Si
adyacente al sistema escolar podia identificarse con claridad una unidad capaz de
introducir temas que atentaban contra el desarrollo de la clase en funcion de un
método o curriculum preestablecido, donde la comunicacion pedagdgica se
orientaba en funciéon de la interioridad del individuo como persona, y donde se
perseguian aprendizajes efectivos e integrales en desmedro del entrenamiento
para el examen, actualmente se torna mucho mas complicado su reconocimiento.
Lo que se observa en las condiciones descritas es que el SDEP privilegia en la
organizacion de sus operaciones un conjunto de criterios “artificiales”, es decir,
internos al sistema educacional. El SDEP, al igual el sistema educativo, se orienta
de manera cada vez mas pronunciada hacia la seleccion social, lo cual,
operativamente exige (entre otras cosas) consolidar el comienzo artificial en
desmedro de la particularidad, priorizar la medicion por sobre el aprendizaje, el
test en relacion a la ensefianza. El problema es que al garantizar esta funcion (de
la seleccion social) el SDEP corre el riesgo de “desvanecerse”, pues las
expectativas que se erigian para su comunicacion, de continuar la tendencia
descrita, en un futuro préximo seran las mismas que el sistema educativo espera
para su operar y, en ese sentido, la observacion dificilmente podra distinguir entre
la educacion preescolar y el sistema educativo de la sociedad distintos grados de
complejidad.

Este proceso, que desde el punto de vista del sistema educativo ha sido
descrito como la extension de su proceso de diferenciacion puede ser visto,
teniendo como referencia el SDEP, como tendencia hacia su desdiferenciacion,
hacia la disolucién de la diferencia de la educacion preescolar. Los criterios con
gue el SDEP comprendia su autorreferencia, desde los cuales exigia para sus

comunicaciones determinadas maneras, toman cada vez menos parte de las
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formas con que estructura su comunicacion pedagodgica. El privilegio del
curriculum o del método en desmedro de la particularidad de los individuos o del
grupo clase, la prominencia del test por sobre la integralidad e interioridad del
aprendizaje, y el uso de cddigos especificos para contribuir a la seleccién social
son las nuevas alternativas que, segun el discurso de las educadoras, se
privilegian al momento de estructurar la comunicacion pedagdgica preescolar. En
este caso las estructuras externas, propias del sistema educativo, se introducen
progresivamente en las logicas internas del SDEP, inhibiendo la organizacion de
sus comunicaciones pedagdgicas segun sus propias expectativas, esto es, al
margen de los principios que permitian reconocerlo como unidad en los
establecimientos educacionales. Todo esto llama la atencion a favor de una
tendencia hacia el desvanecimiento de las fronteras entre uno y otro nivel, hacia
la disipacion de las diferencias entre el SDEP y el sistema educativo de la
sociedad. Desde la perspectiva del sistema educativo la direccionalidad de esta
deriva puede comprenderse como la prolongacion de su proceso de
diferenciacion, mientras que desde el punto de vista SDEP puede describirse
como la desdiferenciacion de su patrimonio sistémico.

Llegados a este punto debe remarcarse que lejos de presentar este proceso
un conjunto de formas acabadas, corresponde tan solo a un devenir del que no se
puede indicar su destino, si no tan solo su direccion. Muestra de ello lo constituye
la semantica de la escolarizacidon, desde la cual seria falsa la aseveracion que
indicara que, dadas las caracteristicas de sus operaciones el SDEP es una forma
superada por la evolucion social. Segun esta semantica se observa que aun
cuando operativamente se observen escasas diferencias entre el sistema
educativo de la sociedad y el SDEP, este ultimo continla exigiendo para su
comunicacion un conjunto de orientaciones que permiten sostener que con cada
autodescripcion en torno al malestar, o pérdida de esencia el SDEP se actualiza el
conjunto de sus expectativas especificas. Por estas razones actualmente, y desde
las descripciones expuestas, no puede deducirse algo asi como el final de la
educacion preescolar, ya que la estructuracion de sus operaciones, en el contexto

indicado, se conceptualiza segun una forma que solo cobra sentido desde y para
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si misma, a la cual hemos denominado semantica de la escolarizacion. Pero la
escolarizacion es solo una semantica “de paso”, en la medida en que permite a un
sistema inherentemente inestable como es el SDEP, compatibilizar los principios
qgue definen su autorreferencia con las condiciones de su operatividad. Por el
momento, no puede saberse si los rasgos que permitian la identificacién de esta
unidad discreta arribaran en nuevas diferencias o si por el contrario seran
definitivamente disueltos en la evolucion del sistema educativo. Las condiciones
gue justificarian una inclinacion hacia una u otra alternativa aun no acaecen y, en

ese sentido, solo podran observarse mas tarde, en una nueva investigacion.
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VIII. ESCOLARIZACION Y EFECTIVIDAD EDUCACIONAL

¢Hemos de permitir, pues, tan ligeramente que los nifios escuchen cualesquiera mitos,
forjados por el primero que llegue, y que den cabida en su espiritu a ideas generalmente
opuestas a las que creemos necesario que tengan inculcadas al llegar a mayores?

Platén, La Republica (Libro 1)

La evolucion de la educacion preescolar, como se sefiald, debe comprenderse en
el continuo de los procesos histéricos que dan origen a un nuevo marco
regulatorio para el sistema educativo chileno, en donde la basqueda de la equidad
y la calidad en educacion ha tenido como principales instrumentos un conjunto de
leyes orientadas hacia el mercado, y una serie de planes de mejoramiento
denominados Reformas Basadas en Estandares. En relacién a estos objetivos, el
mejoramiento de la calidad de la educacion preescolar ha adquirido un lugar
central, debido (entre otras cosas) a la difusion de diversos hallazgos cientificos
acerca del aprendizaje infantil, y a la aprobacion de determinados decretos que
remarcan el deber de las naciones de asegurar una infancia protegida.
Considerando lo anterior, en Chile, desde la dultima década, la educacion
preescolar es vista como el medio mas adecuado, no solo para mejorar la calidad
del sistema educativo, sino también para alcanzar una sociedad mas justa.

Atendiendo a estas consideraciones es que se ha planteado la pregunta
guia de esta investigacion: ¢COmo se estructura la educacion preescolar en la
region metropolitana en el contexto de la suscripcion de los establecimientos
educacionales de los Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia
Educativa consignados en la Ley de Subvencion Escolar Preferencial SEP, tanto
en el interior de las unidades educativas, como en su relacion con el sistema
educativo de la sociedad? Antes de volver sobre los resultados que se han
propuesto para responderla, corresponde sefialar, en torno a los mismos, algunas
indicaciones de caracter epistemoldgico, fundamentales para que puedan ser
juzgados a partir de lo que en esta investigacion pretenden ser.

Las descripciones que se han desplegado a lo largo de los capitulos V, VI'y
VII deben tomarse como un conjunto de interpretaciones, en la medida en que dan

forma a la reconstruccion que, mediante un sistema de distinciones especificas, se
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ha realizado acerca de un conjunto de ideas y palabras, elaborados por otros en
espacios diferentes al propio. Las observaciones de las educadoras acerca de su
condicién equivalen, en este caso, hada mas que al primer orden sobre el cual se
han realizado cada una de las descripciones sobre la educacién preescolar, las
cuales, por tanto, deben asumirse siempre como observaciones/interpretaciones
de segundo orden. Estas descripciones no se enmarcan en una teoria
representacional de la verdad, que exija una serie de equivalencias entre las
proposiciones y lo externo. En ese sentido, las descripciones hechas acerca de la
educacion preescolar no pretenden alcanzar una relacion de identidad con las
observaciones de las educadoras de parvulos, puesto que las primeras no son
sino las interpretaciones de las segundas que, de igual manera, responden a una
actividad interpretativa. Ahora bien, si el valor de las descripciones desplegadas
no ha de alcanzarse en una suerte de correspondencia con el objeto de su
descripcion, debe radicar en alguna otra parte. Al respecto, lo que se exige a las
observaciones acerca de las observaciones de los otros, para que adquieran algun
grado de validez, es que se expliciten las distinciones a partir de las cuales
pretenden representar un determinado dominio operativo. Solo tras la exposicion
de su mecanismo generativo las descripciones suministradas pueden evaluarse,
segun su plausibilidad en relacion a las condiciones en que el fendmeno
observado resulta operativamente viable.

Las distinciones que hicieron posible esta investigacion, como se indico, se
enmarcan dentro de las ciencias sociales, especificamente en la Teoria de
Sistemas elaborada por Niklas Luhmann para la comprension de la sociedad. En
este corpus tedrico la distincion complejidad ocupa un lugar central, ya que
permite distinguir sistemas en relacion a su medio e identificar, en ello, procesos
de diferenciacion (asi como de desdiferenciacion) sistémica. A partir de estas
directrices se comprende que en la descripcién del dominio operativo en que las
educadoras se sitlan, no se haya remarcado cualquier aspecto, sino solo aquellos
en los cuales podia reconocerse un sistema social; si se quiere, una unidad en
relacion a un fondo. Por esta razén, las observaciones hechas respondieron

Unicamente a aquellos aspectos que la teoria en cuestion considera relevantes
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para los sistemas sociales, y no a problemas estrictamente educativos que
versaran, por ejemplo, sobre la efectividad o la pertinencia pedagogica de la
condicion de las educadoras en los contextos sefialados. Desde las distinciones
utilizadas, mas bien, se ha posibilitado lo inverso, esto es, socializar las razones
pedagdgicas, para comprenderlas como formas que permiten a los sistemas
reproducir los limites con que se distancian de su entorno®.

El interés por distinguir entre la educacion preescolar y su entorno
considerd la identificacion, en el discurso de las educadoras de parvulos, de un
conjunto de expectativas para sus propios comportamientos. A partir de estos
requerimientos pudo comprenderse a la educacién preescolar como una unidad
discreta, es decir, como un sistema que por medio de limites de sentido reduce la
complejidad de su entorno, permitiendo en su comunicaciéon nada mas que un
numero limitado de posibilidades. Los sistemas sociales, como se sefald, se
reproducen a partir de un juego reciproco entre auto y heterorreferencia, donde
concilian la nocién que tienen de si con la (hetero) comprension de los sistemas
gue identifican formando parte de su entorno. Los sistemas, que el SDEP observa
en su entorno, son denominados por él “lo escolar” o “la basica”, y constituyen las
referencias que en la observacion de las educadoras corresponden a su no ser.
Desde ahi que la comprension que el SDEP hace de su autorreferencia, incorpore
también las diferencias que observa entre su comunicacion pedagogica y las
caracteristicas de la relacion profesor-alumno en la ensefianza basica. La
comunicacion pedagodgica, como criterio con que el SDEP distingue entre auto y
heterorreferencia, da origen a la diferencia preescolar/basica, que se articula en

torno a los siguientes rasgos fundamentales:

e Forma afectiva y ludica: para propiciar un aprendizaje significativo el SDEP
exige articular su comunicacion pedagdgica en funcion de las

caracteristicas atribuidas al ser nifio. A partir de esta condicion, la relacion

** Esto no quiere decir que desde las descripciones expuestas no puedan desprenderse

indicaciones respecto a los objetivos de la Ley SEP y/o para de cualquier politica educativa que
busque mejorar la calidad de la educacion. Tales recomendaciones se exponen al final de este
apartado.

97



con el parvulo en el preescolar debe ordenarse segun una forma afectiva,
mientras que la entrega de contenidos debe considerar una forma asociada

al juego.

e Orientacion particularista: implica organizar la comunicacion pedagdégica
preescolar —relegando al método o planificacion— en torno a las
caracteristicas (dificultades cognitivas, conductuales etc.) que implica
considerar a los nifios como individuos. Se espera que las diferencias de
aprendizaje formen parte de la comunicacion del SDEP, aun cuando esto

implique la (re) introduccion de algunos elementos de su entorno.

e Enfoque integral e interior: el proceso de ensefianza-aprendizaje preescolar
debe apuntar a una formacion integral y humanista de los nifos,
adquiriendo una importancia menor su medicion en el test. La comunicacion
pedagodgica preescolar debe desplazar una ensefianza orientada
exclusivamente hacia el contenido de los examenes (SIMCE) para
favorecer la adaptacion a la vida social y escolar de los nifios como

personas.

El entorno del SDEP cobra forma en la observacion de las educadoras a
través de las expectativas que identifican para si desde los restantes miembros de
la unidad educativa y, se comprenden, en la misma observacion, en relacion a los
compromisos de mejoramiento adquiridos por los establecimientos en la Ley SEP.
Al respecto, las educadoras observan un interés que se deja sentir en forma de
presiones, para fomentar la participacion del preescolar en la busqueda de los
objetivos propuestos que persiguen mejorar la calidad de las escuelas. Esta
situacion coexiste con la descripcion que las educadoras hacen de los
establecimientos educacionales, en términos de la escasa efectividad atribuida a
Su practica pedagogica. Sobre esta base, las educadoras observan que se espera
gue contribuyan a la consecucion de las metas de las escuelas, pero dejando a un

lado las maneras constitutivas de su identidad. Al respecto, se sugiere que estos
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principios y maneras, caros a la educacion preescolar, deben ser reemplazados

por los siguientes requerimientos:

e Formalizar las maneras para tratar al parvulo.

e Respetar en la comunicacién preescolar los contenidos consignados en la
prueba SIMCE.

e Dirigir toda comunicacidn pedagogica hacia la “exteriorizacion del

aprendizaje”, hacia su demostracion en la evaluacion.

Lo que se evidencia en la observacion de las educadoras de parvulos es
que tienden a actuar cada vez mas en conformidad con las expectativas de los
otros, relegando progresivamente los principios atribuidos a su deber ser. Este
desenlace, como se sefiald, se ve favorecido con la inclusion de la primera
infancia a la gestion pedagodgica e institucional de los establecimientos, situacion
gue fue descrita como el aumento en la intensidad de las comunicaciones entre el
SDEP y su entorno. A partir de estas condiciones se indico que la aceptacion que
el SDEP hace de las ofertas comunicativas que se le plantean, obedece a que las
expectativas actian como irritaciones que reducen sus limites operativos, y lo
coaccionan a seleccionar en una determinada direccion.

Este estado se designa en la observacion del SDEP con el rotulo de
escolarizacion de la educacion preescolar, que expresa la extrafiez del sistema
frente a sus propias operaciones, en el contexto de los Convenios de Igualdad de
Oportunidades y Excelencia Educativa contraidos por los establecimientos en el
marco de la Ley SEP. Los inconvenientes para llevar a la practica una
comunicacion pedagogica en forma afectiva, desde una perspectiva particularista,
y con un enfoque asociado a la interioridad e integralidad del aprendizaje, se
conceptualizan por el SDEP por medio de la escolarizacion, a la que se asocia una
(auto) observacion en términos de pérdida de esencia y de identidad.

Sin embargo, el término escolarizacion no debe asumirse tan solo como la
protesta que las educadoras de parvulos elevan frente a las presiones que

perciben en los establecimientos educacionales. La escolarizacion, mas bien,
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emerge como semantica por medio de la cual el SDEP se autocomprende a partir
de los rasgos distintivos de su autorreferencia a pesar de que, operativamente,
estos sean escasamente utilizados para la organizacién de sus comunicaciones. A
través de la escolarizacién, el SDEP resuelve la contradiccibn entre su nivel
operativo y las condiciones de su autoobservacion, permitiendo que aunque
observe que sus operaciones son cada vez mas afines a los sistemas desde los
cuales pretendia distinguirse, siga reconociéndose como diferencia en las
unidades educativas.

A partir de estas consideraciones, se aclar6 que la descripcion de la
observacion de las educadoras de parvulos sobre su practica pedagogica se tomé
como primer orden (referencia) para mostrar las consecuencias que de ella se
siguen para la relacién entre el SDEP y el sistema educativo de la sociedad®. Al
respecto, se indic6 que la descripcion propuesta, desde las distinciones que
Luhmann propone para el sistema educativo de la sociedad, puede “interpretarse”

desde dos puntos de vista:

e Desde el sistema educativo como la radicalizacion de su proceso de
diferenciacion. En la medida en que los mecanismos con que se posibilita
su autonomia son “incorporados” para la reproduccion de las operaciones
del SDEP, puede arguirse que la escolarizacion de la educacion preescolar

responde al proceso de expansion de las estructuras del sistema educativo.

e Desde el SDEP la descripcion se interpreta como tendencia hacia la
desdiferenciacion de su patrimonio sistémico. Dada la estructuracion de las
operaciones del SDEP segun principios que reconoce como ajenos, Su
situacion puede comprenderse como un proceso cuya direccionalidad
apunta hacia la disolucién de los rasgos que, en relacién a un entorno,

permitian distinguirlo.

“® La que se hizo en este punto de los resultados, fue un cambio en la referencia o en el primer
orden de la observacion. El cual, desde ese momento, correspondié a la descripcion realizada por
la investigacion y no a la observacion de las educadoras.
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Si en la observacion de las educadoras de péarvulos se observa una
tendencia a utilizar en sus operaciones las estructuras caracteristicas del sistema
educativo (codigos y programas), sera cada vez mas dificil identificar en las
expectativas que el SDEP tiene respecto a su propia comunicacién un gradiente
de complejidad especifico. Por estas razones, la situacion de las educadoras de
parvulos en los establecimientos educacionales que suscriben a los Convenios de
Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa SEP, puede ser descrita
simultdneamente como tendencia hacia la desdiferenciacion del SDEP, y como
radicalizacion del proceso de diferenciacién del sistema educativo de la sociedad.

Tal como se sefiald, esta descripcion debe comprenderse Unicamente
como el devenir de un proceso, y en ningun caso como la consolidacion de una
forma. Esto implica que aqui no se afirma la disolucion definitiva de las diferencias
gue permitian distinguir a la educacion preescolar de la educacion escolar, sino
simplemente que la dificultad de las educadoras de parvulos para compatibilizar
en su practica pedagogica, su hacer y su deber ser, solamente podra resolverse
mas adelante, sea a través de la consolidacion o del desvanecimiento de las
diferencias con las que podia identificarse un gradiente de complejidad
denominado SDEP.

Ahora bien, toda esta discusion emerge como tal y reviste un valor
cognoscitivo Unicamente en la medida en que, desde las distinciones escogidas, el
hecho que un sistema vea modificadas las condiciones sobre las que reproducia
sus operaciones, puede ser considerado un problema. Al margen de estas
directrices, las dificultades que la educacion preescolar pueda tener para organizar
su practica pedagdgica —segun los que considera los rasgos constitutivos de su
autorreferencia— no representan amenazas para nadie, y por tanto, dificilmente
podran ser calificadas de “preocupaciones de la sociedad”.

Si se quiere evitar tal desenlace, se debe demostrar que la situacion
descrita, problematica solo en el marco de la teoria de sistemas (y para el “sentir”
de las educadoras), reune todas las condiciones para constituir un problema
social. En este proceder, corresponde establecer la relacion entre los resultados

expuestos acerca de la condicion de la educacion preescolar, y las esperanzas
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que, como se sefialé6 al comienzo de la investigacion (capitulo 1), la sociedad
deposita en el sistema educativo, en especifico, en su capacidad para responder a
los imperativos técnicos y morales de eficiencia y justicia social.

La teoria del conflicto, hegemdnica en la investigacion en educacion
durante las décadas 60’y 70’, remarcé la incapacidad del sistema educativo para
establecer las condiciones de una sociedad en que primara la igualdad de
oportunidades. La hipotesis (una de las mas consistentemente respaldadas en
sociologia de la educacion) era que el éxito escolar tiende a distribuirse segun el
capital cultural, social y economico de las familias de los nifios (Bourdieu y
Passeron, 2003). Aflos mas tarde, se establecieron algunos matices en dicha
hipotesis, ya que también se observé que los paises varian enormemente en su
capacidad para contrarrestar, en el rendimiento escolar, el efecto origen de los
alumnos. Esta variacion se explicaria por las condiciones estructurales de los
sistemas educativos de cada nacion, las cuales, solo ejercen sus efectos cuando
se hacen sentir en el espacio educacional por excelencia, es decir, en las
escuelas. Desde ahi, las ciencias sociales, en educacion, han investigado las
interacciones que se desarrollan en el interior de las unidades educativas, ya que
se supone que en ellas se juega una educaciéon de calidad*’. Los principales
descubrimientos en la materia sostienen que la gestion institucional y las
condiciones en que se desarrolla el aprendizaje en el aula, son aspectos
fundamentales para la maximizacion de los recursos invertidos en el sistema
educativo (Bellei y Pérez et ol 2004, Cassasus 2010). En relacion a ello, se
observa que uno de los factores de mayor capacidad explicativa de la
minimizacion que la escuela hace de los efectos de origen, corresponde a las
caracteristicas que adquiere la relacidén entre profesores y alumnos.

Dado que los procesos de aprendizaje ocurren en la interaccion entre
profesores y alumnos en el aula, todo logro educativo esta mediado por esta
relacion. La relacion profesor-alumno se considera la base de una educacion de

calidad, el origen del éxito o del fracaso de cualquier politica educativa. De esta

*" Al respecto se ha constatado que las escuelas varian sensiblemente en cuanto a su nivel de
efectividad, aun teniendo un alumnado de similares caracteristicas y contando con los mismos
recursos (Bellei y Pérez et ol, 2004).
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forma, la conclusion de gran parte de los estudios sobre escuelas efectivas es que
“si se quiere mejorar los aprendizajes, hay que basarse en los conocimientos y los
compromisos, motivaciones e intereses de los profesores y de los alumnos en
interaccion (Casassus, 2010: 96).

Si es efectivo que de las caracteristicas de la interaccion entre docentes y
alumnos depende una educacion de calidad, de una relacibn en donde los
primeros (para responder a lo que otros esperan) desarrollan comportamientos
gue no consideran pedagégicamente pertinentes, habra que esperar un conjunto
de consecuencias negativas para el aprendizaje de los nifios. Al orientarse el
docente en su trato con el alumno desde criterios que no considera
(pedagdgicamente) legitimos, escasamente podra aplicar en el ambito de su
competencia los conocimientos y las técnicas que cree necesarios para que los
alumnos alcancen un aprendizaje real.

Junto con lo anterior, se observa que el escenario que propicia en los
establecimientos educacionales la adopcion de los compromisos de mejoramiento
SEP, contribuye a que la educadora de parvulos privilegie en su relacion con los
nifios, anicamente aquellas maneras que otros (directores/as, jefes/as de UTP), y
no ella considera adecuados para contribuir a los resultados pretendidos. El
problema es que esta situacion produce en el quehacer de las educadoras, el
desplazamiento de aquellas formas que, en su rol docente, portadora y difusora
del conocimiento, considera mas efectivas, no solo para el aprendizaje de los
alumnos, sino para el desempefio posterior de éstos en la carrera educativa.

Tras la implementacion en Chile de las Reformas Basadas en Estandares,
de las cuales la SEP es el caso mas emblemaético, se observa, a partir del discurso
de las educadoras de parvulos, que las escuelas intervenidas estan muy lejos de
contar con las condiciones, que segun se ha descubierto, hacen a una escuela
efectiva. Las coordinacion de las acciones entre los miembros de la unidad
educativa, en el contexto en cuestion, no vendria dada por el consenso en torno a
los objetivos y a las formas pedagdgicamente mas eficaces, sino mas bien sobre
la base del interés por evitar los estigmas y las sanciones que aparecen en el

horizonte de los docentes, una vez que las unidades educativas suscriben los

103



Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa. La importancia
de carecer de un clima escolar favorable, donde los aprendizajes se persiguen
siguiendo motivaciones externas, radica en que, tarde o temprano, acabard por
manifestarse en el aula, espacio en el que, todo indica, se juega la capacidad de
una escuela para mejorar los aprendizajes de un grupos de nifios en condicién de
vulnerabilidad.

Para que una politica como la SEP, que pretende mejorar la calidad de la
los establecimientos municipales y particulares subvencionados, pueda aspirar a
los mejorar la calidad de la educacién, se requiere que los nuevos estandares
sean antes aceptados por todos aquellos que mas tarde seran sometidos a él. De
no ser asi la relacién profesor-alumno, tal como aqui se ha mostrado para el caso
de las educadoras de parvulos, se desarrollara a través del desreconocimiento, la
pérdida de esencia y de identidad que, sin duda y segun lo visto, atentan contra el
despliegue de una practica pedagodgica eficaz.

El dilema al que se enfrentan las educadoras, entre los principios que
permiten su reconocimiento como particularidad y las caracteristicas de su
practica pedagodgica, ha de considerarse un problema, no solo para los
observadores que mediante la distincion complejidad pretenden encontrar en la
educacion preescolar un objeto de estudio, sino para todos aquellos que confian
en la capacidad de las Reformas Basadas en Estandares para mejorar la calidad
de un sistema educativo. Efectivamente, si las educadoras de parvulo observan su
practica pedagodgica con el término escolarizacion para remarcar la pérdida de
identidad de su préactica y, al mismo tiempo, su cercania respecto a todo lo que
rechazan, entonces el problema no serd tanto como distinguir a la educacion
preescolar de la educacion escolar, sino como producir las condiciones para que
la relacion educadora-parvulo se desarrolle a partir de la motivacion necesaria
para producir una interaccion profesor-alumno, acorde a los objetivos propuestos
por las politicas educacionales.

Lo que se sugiere al respecto, no es el rechazo de cualquier exigencia de
rendimiento, de toda medida que promueva metas y objetivos medibles en

parametros estandarizados. Tampoco se niega la efectividad de cualquier politica
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que pretenda introducir cambios en el aula “desde afuera”. Lo que se propone,
mas bien, es reivindicar la necesidad de alcanzar alguna convergencia entre los
estandares de contenido y los de evaluacién, siempre y cuando los primeros y
(ojala también los segundos), hayan sido elaborados considerando las maneras
con que los docentes estiman que debe estructurarse la relacion con sus
alumnos. Esto implica la urgencia de que previo a la estandarizacion por
rendimientos se realice la estandarizacion de contenidos, a través de politicas
desde abajo, que tomen en consideracion la vision de los profesores, posibilitando
gue su practica pedagbdgica no se considere, mas tarde, extrinsecamente
motivada.

No obstante, ha de recordarse que la SEP se encuentra en pleno proceso
de implementacion, de hecho, aun no se han cumplido los cuatro afios estimados
como plazo para tomar las primeras medidas en cuanto al rendimiento de los
establecimientos. Por esta razon, las conclusiones acerca de la relacion entre la
condicion de las educadoras de parvulos y el mejoramiento de la calidad de la
educacion en Chile solo pueden plantearse de modo condicional. Al respecto, las
descripciones desplegadas a lo largo de esta investigacion, solamente han
mostrado como la implementacion de la SEP favorece una serie de condiciones
gue contribuyen a (re) estructurar la practica pedagogica de las educadoras de
parvulos, mas no han demostrado que este proceso atentara contra la calidad de
las escuelas subvencionadas, y si en ese caso, inhibira o favorecera la
consecucion de los imperativos que la sociedad se plantea en términos de

eficiencia y justicia social.
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X. ANEXOS

10.1. Caracterizacion de la investigacion

La presente investigacion responde a las propiedades de un disefio no
experimental-transversal, al mismo tiempo que a las caracteristicas de un estudio
de caréacter descriptivo. Los disefios no experimentales son aquellos donde lo
importante es “observar fenémenos tal y como se dan en su contexto natural, para
después analizarlos” (Hernandez Sampieri, 2010: 184). Siguiendo a Hernandez
Sampieri, se observa que la presente memoria responde a las caracteristicas de
un disefio no experimental, en la medida en que durante la observacion del objeto
de estudio no se manipularon variables, ni tampoco se produjo algun medio
artificial para sopesar el efecto especifico de algunos factores sobre otros. El
procedimiento involucrd, mas bien, una observacion ex post facto, donde las
descripciones realizadas tuvieron como UuUnica referencia a una situacion ya
acaecida, y no a una instancia facilitada por la investigacion. El “objeto”, por tanto,
se observd en su contexto natural, atendiendo al comportamiento que desarrolla
en su medio, y no en relacion a su conducta en un medio artificial, manipulado
segun los intereses de la investigacion. Por esta razon, el disefio de investigacion
considerd Unicamente las observaciones de las educadoras de parvulos sobre su
labor en los establecimientos educacionales, es decir, atendid solo a la
comprension que las educadoras tienen de aquellos contextos donde diaria y
naturalmente organizan su quehacer.

La investigacion, en cuanto a su dimension temporal, puede definirse por su
estructuracion en torno a un disefio transeccional. Los disefios de tipo
transeccional son aquellos donde los datos se recolectan en un solo momento del
tiempo, en un procedimiento que puede ser entendido como tomar una fotografia
de lo que sucede (lbid). La recoleccion de los datos se produjo en un tiempo
anico, en que el interés consistié en afinar la observacion acerca de lo acaecido en
un momento del tiempo, y no en comparar las condiciones de dos unidades
temporales distintas. Por consiguiente, los datos que se refieren a la situacion de

las educadoras de parvulos en los establecimientos educacionales obedecen nada
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mas que a un periodo de tiempo especifico y las descripciones esbozadas,
responden Gnicamente a esta unidad temporal®.

Con respecto al tipo de estudio, el presente puede ser clasificado dentro de
los estudios de caracter descriptivo que “buscan especificar las propiedades de
personas, grupos, comunidades o cualquier otro fenbmeno que sea sometido a
analisis” (Dankhe, 1986: 20). A partir de esta definicion, se comprende que en la
investigacion no se hayan establecido correlaciones ni relaciones causales entre
variables, sino que tan solo se haya ofrecido la descripcibn de una situacion
concreta, cuya relevancia radica en su capacidad para mostrar qué y como acaece

un fendbmeno en un tiempo y espacio Unico.

10.2 Estrategia metodoldgicay técnicas de recopilacion de datos

La manera con que se buscO dar respuesta a la pregunta de investigacion,
consistid en una estrategia arraigada en la metodologia cualitativa. Esta clase de
metodologia, segun Taylor y Bogdan, “se refiere en su mas amplio sentido a la
investigacion que produce datos descriptivos: las propias palabras de las
personas, habladas o escritas, y la conducta observable” (Tylor y Bogdan, 1987:
44). No obstante, la capacidad de la metodologia cualitativa para contribuir a
responder la pregunta de investigacion no se explica por sus bondades inherentes,
sino que se comprende exclusivamente por su adecuacion en relacion al problema
de investigacion. En este caso, la adopcion de una u otra estrategia metodologica
se fundamenta tan solo al considerar que “un objeto de investigacion, por parcial y
parcelario que sea, no puede ser definido y construido sino en funcién de una
problematica tedrica que permita sostener a un examen sistematico todos los
aspectos de la realidad puestos en relacion por los problemas que le son
planteados” (Bourdieu, 2008: 60). A partir de los planteamientos de Bourdieu, se

comprende que la capacidad de la metodologia cualitativa para abordar el

* Ello no implica que la investigacion, a partir de los datos recolectados, sea incapaz de dar cuenta
de cualquier transformacion. El punto es que este rendimiento serd posible solo a través de la
observacion de las educadoras sobre su practica, y no porgue en la investigacion se hayan
recogidos datos de unidades temporales diferentes.
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problema de la investigacion emerge al considerar que este Ultimo adquiere
consistencia solo en relacion a una perspectiva tedrica que remarca, en el analisis
de la accién social, la preponderancia de la observacion de los actores acerca de
las estructuras externas, por sobre la capacidad de estas para determinar (a sus
espaldas) cada uno de sus comportamientos. Esto implica afirmar, en cuanto al
objeto de estudio de esta memoria, que el comportamiento de las educadoras no
se explica por las coacciones de alguna estructura externa, si no que mas bien se
comprende a partir de las operaciones de observacion/interpretacion mediante las
cuales se aproximan la realidad.

Tomando en cuenta todo lo anterior, la investigacion adopté como
perspectiva la Observacion de Segundo Orden. Este proceder, desarrollado en los
trabajos de Niklas Luhmann, implica aceptar que “observar se convierte entonces
en la elaboracion de una distincion, una operacion con una estructura bastante
compleja. Una distincion tiene siempre dos partes, consistente propiamente en
una frontera que hace posible diferenciar ambas partes y pasar de una a otra”
(Pintos, 1999: 570). La observacion, en esta perspectiva, no es otra cosa que
trazar una diferencia sobre un fondo, donde luego de distinguir ambos lados se
produce una operacion de indicacion para sefialar, a modo de referencia, lo que la
observacion puede ver. Lo interesante radica en que a medida que se indica un
lado de la distincion, existe otro lado que permanece como espacio no marcado,
es decir, como punto ciego. La observacion es posible solo a través de un lado no
marcado, que al mismo tiempo que origina la operacion de indicacion, permanece
como estructura latente. Al ser estas las condiciones de la observacion de primer
orden, “la ganancia del observador de segundo orden proviene de la posibilidad de
distinguir a los observados y los medios con que estos distinguen, utilizando otros
tiempos y distinciones” (Arnold y Rodriguez, 2007: 39). El acceso a las formas con
gue los observadores estructuran su realidad puede lograrse, siguiendo a Arnold y
Rodriguez, simplemente observando como los observadores observan. Por estas
razones, para observar las consecuencias que la adopcion de la SEP (por parte de
los establecimientos educacionales) tiene en cuanto al quehacer de las

educadoras de parvulos, se adoptdé una estrategia metodolégica de caréacter
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cualitativo, focalizada no tanto en las condiciones que la Ley formalmente
establece, sino en las distinciones que al mismo tiempo que posibilitan la
observacion de las educadoras, dotan de sentido a cada uno de sus
comportamientos.

En relacion a las técnicas de investigacién, Arnold sostiene que las
herramientas mas afines a la observacion de segundo orden son las entrevistas en
profundidad y los grupos de discusién. En funcién de esta recomendacion la
investigacion elaboro, en cuanto a las técnicas de investigacion, una estrategia de
caracter multiple que involucrd, como técnicas de recoleccion de datos, a ambos
procesos mencionados por Arnold.

La entrevista en profundidad ha de entenderse como “una técnica que situa
cara a cara a un investigador y a un individuo entrevistado, para establecer una
relacion de conocimiento dialogica, espontanea, concentrada y de intensidad
variable” (Gainza, 2006: 38). La peculiaridad de este tipo de entrevista y su
adecuacion al problema de investigacion, radica en que si bien el investigador trae
un conjunto de preguntas para el entrevistado, este ultimo puede extenderse y
desviarse en su respuesta, introduciendo temas que considere relevantes a pesar
de que no estén contenidos en la pregunta. En este proceso, a su vez, el
investigador puede introducir preguntas o afirmaciones que no estaban prescritas
previamente en la entrevista, y que le parezcan reveladores de cierta
problematica.

Como complemento a las entrevistas en profundidad, se utilizaron grupos
de discusion que, segun Canales, son aquellas conversaciones grupales en las
cuales se da “un habla, en sentido especifico, normativa: no se conversa de la
experiencia vivida, sino (al menos, también) de la lectura que de dicha experiencia
hace el hablante desde su propia perspectiva ideoldgica. Esto ocurre por el
direccionamiento general de la conversacion hacia la producciéon de un
“sentimiento comun” o consenso respecto al tema de discusion” (Canales, 2006:
269). La relevancia de esta técnica para la investigacion reside en que, como
sefala el mismo autor, a través de ella el investigador posibilita el surgimiento de

los consensos subyacentes al grupo, de las significaciones y experiencias
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comunes. De esta manera, por medio del grupo de discusién, la investigacion
pudo acercarse a la voz de las educadoras de parvulos logrando que sus

experiencias particulares pudieran ser subsumidas en una totalidad coherente.

10.3 Universo, unidades de analisis y observacién, y muestra

El universo de esta investigacion correspondi6 a los Establecimientos
Educacionales de la Regiébn Metropolitana que, tras la suscripcion de los
Convenios de Igualdad de Oportunidades y Excelencia Educativa, se
transformaron en beneficiarios de la Ley de Subvencién Escolar Preferencial SEP.

La unidad analisis de la investigacion son las Unidades Educativas
beneficiarias de la Ley SEP.

La unidad de observacion correspondié a las educadoras de Parvulos de
los establecimientos beneficiarios de la Ley SEP, que se desempeian en los
niveles educativos NT1 (prekinder) y NT2 (kinder). De modo complementario,
también han sido considerados como unidades de observacion: los/as
profesores/as del nivel NB1 (Primer afio basico), los/as jefes/as de UTP y los/as
directores/as de las escuelas.

Dentro del universo, la identificacion de las unidades de analisis se realiz6
mediante un muestreo de tipo tedrico. Segun Vasquez y Ferreira, un muestreo
tedrico es aquel donde la muestra se selecciona “segun un constructo tedérico que
acompanfa el cuerpo del estudio, y la seleccién de las unidades de muestreo se
lleva a cabo siguiendo las tipologias o perfiles definidos conceptualmente. Los
perfiles corresponden a diferentes personas/contextos/eventos/procesos con
caracteristicas o circunstancias determinadas que el investigador teoriza que
pueden influir en los significados del fendbmeno estudiado” (Vasquez y Ferreira,
2006: 44). Al respecto, los establecimientos educacionales se seleccionaron a
partir de dos criterios fundamentales, equivalentes a su dependencia, y a su

rendimiento. Considerando el primer criterio resultaron dos categorias de
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establecimientos: Municipales y Particulares-Subvencionados®. En relacién al
segundo criterio, se utilizo la clasificacion del MINEDUC, en la que a partir de una
serie de indicadores de rendimiento y gestion, los establecimientos son divididos
en tres tipos, para diferenciar el tratamiento y la ayuda entregada por concepto de
Subvencion preferencial. Esta clasificacion da origen a tres tipos de
establecimientos: Autbnomos, Emergentes y En Recuperaciéon. Debido a que la
SEP no considera la entrega de recursos por subvencion preferencial a los
establecimientos en recuperacion (sino solo para la realizacion de sus planes de
mejoramiento), formaron parte de la investigacion solo las escuelas Emergentes y
Autéonomas.

Considerando ambos criterios: dependencia y rendimiento, la seleccién de

unidades educativas, dio origen a cuatro establecimientos-tipo:

Dependencia/Rendimiento Auténomo Emergente
Particulares Part. Sub -
) i Part. Sub - Emergentes
Subvencionados Autéonomos
Municipales Municipales - o
3 Municipales- Emergentes
Autonomos

En funcién de esta categorizacion y para efectos de representatividad, se
seleccionaron de manera aleatoria 6 unidades de cada establecimiento-tipo,
llegando a conformarse la muestra, en cuanto a la unidad de analisis, de un total
de 24 escuelas.

Una vez identificadas las unidades de analisis se procedi6 a la seleccion de
las unidades de observacion, a partir de un criterio correspondiente a la ocupacion
del sujeto en el establecimiento. Segun este criterio resultaron 5 categorias o
sujetos-tipo. ElI primero corresponde a las educadoras de parvulos que se
desempeiian en el nivel de ensefianza NT1 (prekinder). El segundo sujeto-tipo,
equivale a las educadoras que se desempefian en el nivel de ensefianza NT2

(kinder). En tercer lugar, se consideraron las/os profesoras/es del nivel NB1

% Los establecimientos de dependencia particular fueron excluidos del muestreo, ya que en Chile
presentan altos niveles de autonomia en relacion a las politicas publicas en educacion; se
traduzcan estas en dineros por conceptos de subvencion, o en reformas de caracter curricular.
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(Primero bésico), encargadas/os de la educacién de nifios de entre 5 y 6 afios de
edad. El cuarto sujeto-tipo corresponde a los/as jefes/as de las unidades técnico
pedagodgicas de los establecimientos (jefes de UTP). La quinta y dltima categoria
equivale a los/as directores/as de las unidades educativas. A partir de estos
sujetos-tipos se procedié a seleccionar a las unidades de observacion (elementos)
a las que se le administraron las distintas técnicas de recoleccion de los datos.

En relacién a las entrevistas en profundidad se privilegio la informacion de
los miembros de la escuela que no correspondian a las educadoras de parvulos. A
partir de ello en la investigacion se realizaron un total de 32 entrevistas en

profundidad.

Entrevistas

Dependencia | Rendimiento Entrevistados
Director/a | UTP | NB1 | NT1 | NT2
Municipal Auténoma 2 2 2 1 1
Municipal Emergente 2 2 2 1 1
Partic-Subv. | Auténoma 2 2 2 1 1
POartic-Subv. | Emergente 2 2 2 1 1
Total 32

Considerando que la introduccion de los miembros de la unidad educativa,
se ha hecho, solo de modo complementario —para ampliar la informacién acerca
del contexto que envuelve la practica pedagogica de las educadoras— en los
grupos de discusiéon participaron solo educadoras de parvulos (respetando, las
categorias ya indicadas). Asi, durante la investigacién se realizaron un total de 6

grupos de discusion.

%% Las educadoras de niveles medio mayor y medio menor fueron excluidas de la investigacion ya
gue quedan fuera de los planes de mejoramiento que los establecimientos se comprometen a
desarrollar una vez que suscriben a la SEP.
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Grupos de discusién

Categorias/establecimientos NT1 NT2
Escuela Municipal - Autbnoma 1
Escuela Municipal - Emergente 1 1
Escuela Partic.-Subv - Autbnoma 1

Escuela Partic.-Subv - Emergente 1 1

TOTAL

10.4 Establecimientos educacionales seleccionados en la muestra

Entrevistas

a) Escuelas Emergentes Municipales

Sector Nombre Comuna Area
Centro  Escuela Parque Pedro Urbano
Las Américas Aguirre
Cerda
Sur Escuela Nuevo San Urbano
Porvenir Bernardo
Cordillera Escuela El S. José de Rural
Melocoton Maipo

b) Escuelas Autbnomas Municipales

Sector Nombre Comuna Area
Poniente | Escuela Basica Renca Urbano
Isabel Le Brun

Cordillera | Escuela Puente Alto | Urbano
Consolidada

Alumnos
prioritarios

2008
132

173

45

Alumnos

prioritarios

2008
231

140

Entrevistado
Director/ UTP/
Pof. NB1

Educadora
NT1/ Prof.
NB1
UTP/ Prof.
NB1

Entrevistado
Director/
Educadora
NT2/ Prof.
NB1
UTP/
Educadora
NT2/ Prof.
NB1
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Talagante

Escuela Emilia Penaflor

Lascar

Urbano 208 Director/UTP

c) Escuelas Auténomas Particulares Subvencionadas

Sector
Norte

Oriente

Sur

Talagante

Nombre Comuna
Escuela Basica N Recoleta
953 Jorge Artigas
Colegio Regina Macul
Mundi
Liceo San San Ramén
Francisco
Colegio Melipilla
Polivalente San
Agustin

Alumnos
prioritarios
Area 2008 Entrevistado
Urbano 124 UTP/
Educadora
NT2
Urbano 134 Director/
Educadora
NT1
Urbano 224 UTP/ Prof.NB1
Urbano 197 Director/NB1

d) Escuelas Particulares- Subvencionada Emergentes

Sector
Centro

Norte

Poniente

Poniente

Sur

Cordillera

Cordillera

Nombre Comuna
Liceo Santa Santiago
Maria
Escuela Luis Quilicura
Undurraga Aninat
Escuela Particular | Estacion
José Antonio Central
Lecaros
Colegio Particular | Pudahuel
La Unién
Colegio Santa La Cisterna
Isabel de Hungria
Colegio Miguel La Pintana
Angel
Escuela Particular | La Florida

Antonio Borquez
Solar

Alumnos
) prioritarios
Area 2008 Entrevistado
Urbano 39 Educadora
NT2/ Prof.
NB1
Urbano 154 Director
Urbano 73 Director
Urbano 86 Educadora
NT1
Urbano 65 UTP
Urbano 171 UTP
Urbano 103 Profesor NB1
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Grupos de discusion NT1

Dependencia/ " Almnes
e Sector Nombre Comuna Area prioritarios | Participantes
Clasificacion
2008
Centro | Escuela Poeta San Joaquin Urbano 102
Neruda !
Norte Escuela Sol Conchali Urbano 170
Naciente !
Municipal Cordillera | Escuela El S. José de Rural 45
Emergente Melocoton Maipo 1
Sur Escuela Nuevo | San Bernardo Urbano 173
Porvenir 1
Sur Liceo Elena El Bosque Urbano 87
Caffarena Morice 1
Cordillera | Colegio La Pintana Urbano 180
Polivalente el 1
Almendral
Cordillera | Colegio José La Pintana Urbano 253
i Joaquin Prieto 1
Particular i i .
subvencionado/ Sur Colegio Saint Lo Espejo Urbano 213 1
Auténoma Orland
Sur Liceo San San Ramén Urbano 224
Francisco 2
Norte Liceo José Quilicura Urbano 177
Domingo Cafas 2
Centro | Sky School Pedro Aguirre Urbano 68
Cerda 1
Oriente | Escuela Santa La Reina Urbano 40
Catalina Laboure 1
Poniente |Escuela Maipu Urbano 162 5
Particular Echaurren
Subvencionado/ | Cordillera | Escuela Puerto | La Pintana Urbano 155
Emergente Navarino 1
Norte Escuela Miguel | Independencia Urbano 104
Rafael Prado 1
Poniente |Escuela Pudahuel Urbano 117
Educadora 1
Gabriela Mistral
Grupos de discusion NT2
Dependencia " A UMES
pendenci Sector Nombre Comuna| Area |prioritario | Participantes
Clasificacion
s 2008
Particular Centro | Liceo Santa | Santiago | Urbano 39 1
subvencionad Maria
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Dependencia < AI.un_mo_s .
T —— Sector Nombre Comuna| Area |[prioritario | Participantes
s 2008
o] Norte Colegio Padre | Quilicura| Urbano 154 1
Emergente Pedro Arrupe La
Sagrada Familia
Poniente | Escuela Particular | Estaciéon | Urbano 73 1
José Antonio Central
Lecaros
Cordillera | Escuela Particular | La Urbano 103 1
Antonio Borquez | Florida
Solar
Poniente | Escuela Particular | Estacion | Urbano 73 1
José Antonio Central
Lecaros
Centro | Escuela Basica Santiago | Urbano 142 1
Salvador San
Fuentes,
Republica EEUU
Poniente | Escuela Rebecca | Renca Urbano 336 1
Matte Bello
Municipal Oriente | Centro Pefalolé | Urbano 522 1
Auténoma Educacional n
Antonio Hermida
Fabres
Sur Escuela Poeta La Urbano 251 1
Oscar Castro Granja
Centro Centro San Urbano 128 1
Educacional Joaquin
Horacio Aravena
Oriente | Centro Pefialolé | Urbano 272 1
Educacional n
Eduardo de la
Barra
Sur Escuela Diego San Urbano 334 1
Portales Bernard
o]
Municipal Centro | Centor San Urbano 126 1
Emergente Educacional Joaquin
provincia de
Nuble
Sur Escuela Villa El Urbano 177 1
Santa Elena Bosque
Poniente | Escuela Basica Estaciéon | Urbano 115 1
Republica de Central
Japon
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