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Este trabajo estd
dedicado a la
memoria de la
profesora Ibez Benzi;
conocida por todos
sus alumnos
carifiosamente como

“Ia maestra”,



“ ..estoy entrando a la Chile;

ahora si me siento realizedo. .. »!

! Esta frase fue dicha (el 2006) por un estudiante secundario al entrar (junto con otros 4 compafieros) a la
facultad de Ciencias Sociales, con ocasién de las discusiones que alli se realizaban con respecto a las
movilizaciones estudiantiles gue apelaban por un mejoramiento de la educacidn chilena.



Presentacion

La presente investigacidn quiere ser un aporte para el debate actual sobre la
- calidad de la educacion chilena. Dentro de la perspectiva adoptada por este trabajo se
pone énfasis a que dicha calidad depende no sélo de factores burocrdticos o
economicos, sino que’es certeza de este trabajo que para alcanzar dicho objetivo-es
necesaria la apertura hacia nuevos conceptuales, vinculados a nuestra disciplina.

Es inobjetable que existe una crisis en. la educacion chilena, ejemplo inequivoco
de ella fue el movimiento estudiantil del afio 2006, el cual fue una demostracién clara
del descontento de los propios estudiantes con respecto a la educacion que reciben. Las
injusticias de la educacién formal, cuyo reflejo més evidente y claro es la diferencia
enorme de los resultados que existen entre los establecimientos municipalizados en
comparacién con los particulares pagados’, impiden la consecucién de una sociedad
més justa y equitativa.

Esta investigacién ha querido enfocar su perspectiva en elementos que no han
sido considerados con toda amplitud en el &mbito educacional, y hacen referencia a las
construcciones culturales y simbélicas sobre las cuales se erigen précticas de
disciplinamiento dentro de los procesos de aprendizaje escolar.

Para realizar esta empresa es necesario un egjercicio antropoiégiéo. La
Antropologia se levanta como una disciplina social inmejorable para observar los
intersticios mas finos y sutiles de la experiencia pedagdgica. Esto fundamentalmente
porque fo que existe al interior de esta experiencia es lisa y llanamente accién cultural;
es conviceidén de este trabajo que los procesos de ensefianza y aprendizaje son
efectivamente procesos culturales (Bourdieu 1975; Rokcwell 1986, etc.). Sabemos, a su
vez, que toda accién social ocurre en un tejido socio-cultural del cual Ié es imposible
sustraerse. Estos aspectos socio-culturales estrian presentes en todo momento al interior
de la institucton escolar (Rockwell, 1976; Acufia, 2006; Montecinos, 1998). En torno al
proceso de produccion y legitimacidn del conocimiento se expresan conflictos
relacionados con las posiciones hegemonicas y subalternas de fos sujetos tanto en la
trama de la propia escuela, asf como en el contexto més general de la sociedad. Esto se

relaciona tanto con los significados otorgados a fos datos que luego se convierten en

* Mas adelante se darén algunos datos significativos.



conocimiento oficial como también en relacion a la pertinencia de la propia de
formacién escolar para las estrategias de futuro de los/as estudiantes (Acufia 2006).
La Antropologfa, como ciencia social, puede ayudar enormemente a ia
discusion, y eventual solucién de problemas que atafien al mundo educativo, puesto que
ella tiene conceptos y técnicas, propzos de su quehacer cientifico, que estan enfocadas
_ 3ustamente a comprender el &mbito cu!turai y simbolico del hombre (dei cual no estaria
ajena ia escuela). Espemﬁcamente la Etnograf’ adela Educacion puede contribuir con
uevos conocimientos que aporten al debate sobre la educacién chilena, y asi ayudar a
construir una educacidon digna para todo ciudadano. Es convencimiento de esta
investigacion que la focalizacitén en fos aspectos culturales de la escuela hard posible
que se abran nuevas preguntas, oscurecidas frente a otras disciplinas, y desde las cuales
creemos es posible profundizar, o si se quiere, complementar el debate educacional en
torno a aspectos muchas veces desconocidos por los investigadores, a causa de la
ausencia, justamente de esta mirada antropoldgica. Nuestro esfuerzo analitico,

cnstahzado en este trabajo, est4 dentro de este camino.
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L~ Introduccién’

“Tan sélo por la educacion el hombre
puede llegar a ser ombre.
Ef hombre no es mds que lg que la educacion hace de él”

I Kamnt

La pregunta por la calidad de la educacién se encuentra en el seno del debate
sobre las caracteristicas y organizacién del sistema educativo actual en Chile. Aspectos
como el monto de las inversiones, la capacitacién docente, la renovacion de las
practicas pedagdgicas y las précticas de produécién de conocimientos se ubican como
elementos y estrategias claves de este proceso. Considerando una perspectiva
etnogréfica inserta en una larga tradicién de estudios antropoldgicos sobre la escuela,
esta tesis pretende ser un aporte en esta discusion, a través de una mirada cualitativa de
las salas de clases, que permita dar cuenta de la vida de las aulas.

El proposito de esta investigacion es dar cuenta de los fendmenos mas generales
que determinan la pregunta por la calidad de la educacion y de la necesidad de miradas
etnogréficas sobre lo que sucede en las aulas para avanzar en esta reflexion.

En primer lugar analizaremos las transformaciones que han sufrido el sistema
educativo chileno y los pardmetros de comprension de éstas. Junto con ello, travaremos
de establecer el debate acerca de la eficacia de dichas transformaciones, discutiendo
sobre la correspondencia entre lo que se ha propuesto hacer y lo que realmente ha
sucedido en torno al mejoramiento de esta educacién. En torno a esto, también
discutiremos la importancia de hacer intervenir en los programas y politicas
gubernamentales modos de conocimiento que realmente estén en coherencia con
mejorar los procesos (mas que los resultados de aprendizajes) que, tenemos la certeza,
se desarrollan bajo un sin nimero de variables culturales que es necesario caracterizar,
comprender y aplicar a la hora de interpretar la realidad educativa, cosa que a nuestro a

juicio, hasta ahora, no se ha hecho debidamente o en la intensidad necesaria.

' Esta investigacion fue realizada en el marco del proyecto Fondecyt N°1061205



I.1.- El sistema educativo en Chile

El interés y compromise del Estado chileno con la educacién no es para nada un

fenémeno social nuevo, El sistema educacional de nuestro pais ha mostrado, a través de

- su historia, diversas influencias que lo han ido paulatinamente conformando. En este

sentido, intentaremos aqui mostrar el momento histdrico que constituyd la situacién
inicial a.la que se tuvo que enfrentar La Reforma Educacional Chilena, ya que por
medio de esta  breve descripcion podrenios ir anticipando las dificultades ¥ ventajas a
las que se tuvo que enfrentar este nuevo paradigma educacional en sus primeros pasos,
y también, transitar por ciertos aspectos socioculturales que han identificado
histéricamente a nuestro sistema educativo.

A partir de los primeros afios de vida independiente de nuestro pafs, se torno
absolutamente imperante para los organizadores de la reptblica la construccion de un
sistema escolar de caréacter nacional. El proyecto politico que se formuld en los inicios
del Estado chileno imagind y proyecté una serie de reglamentos educacionales, métodos
de enseflanza, formas de financiamiento de la educacidén y politicas de formacion de
docentes, es decir, la formulacién de los elementos necesarios para la gestion y
promocion de la educacidn en el pais. De esta manera, junto al proceso de organizacion
politica y administrativa del pais, siempre fue la iniciativa estatal la que forjé lo que
llegaria a ser el sistema nacional de ensefianza. También fueron considerables los
aportes a la conformacién del sistema los-que provenfan desde escuelas privadas y
eclesidsticas. A su vez, desde mediados del siglo XIX, se comienza a gestar un proceso
gradual centralizacion de las pautas de desarroilo de la educacion chilena, teniendo
como propdsito reforzar, a través de la escuela, los imperativos politicos de la
institucionalidad republicana y la uriidad nacional (Gonzalez 1997).

Planes curriculares surgidos de esta centralizacién, buscarén homogeneizar las
diferencias y temperamentos de la diversa poblacién del pais, siempre bajo el
denominador comin de una ensefianza orientada por un curriculo academicista,
orientado a cimentar las tradiciones ciudadanas y republicanas, manteniendo por defecto
una especie de status guo histdrico, que mantiene una permanente desigualdad en la

distribucién del saber en nuestro pais. Esto se hace parte de una estrategia de creacion



de una comunidad nacional, a través de procesos de homogenizacién cultural de la
poblacion, en los cuales la ensefianza tuvo un papel prepondemnte.2

No obstante, dentro de la estrategia de homogenizacion de la poblacién, el
Estado qhileno“también desarrolld la estrategia cie revisar y crear curriculos educativos
acofd'es‘con -losﬁ procesos y modelos del desarrollo del pais (Garreton 2000). En la
década del 40; podemos destacar la instauracién de los denominados "liceos
expelrimentalles",; ya que este fue uno de los primeroé intentoé de establecer un curriculo
mas flexible y moderno, que se contraponia radicalmente a la ensefianza altamente
rigida y tradicional que imperaba en ese entonces. Este proyecto aporto al comtin de los
liceos varias innovaciones, sin embargo, no logré modificar e} cardcter "enciclopédico™
de los programas, ni la orientacion propedéutica del liceo, enfocado a preparar el
ingreso a la Universidad (Vidal 1993).

En 1965 bajo el gobierno de Eduardo Frei Montalba se inicid un nuevo intento
de reformar el curriculo. En ella se modificaron los planes y programas de enseflanza
bésica y medéa general, de acuerdo 2 una épticé curricular basada en las propuestas de
Benjamin Bloom y Ralph Tyler’. Se reformaron también, bajo la misma inspiracion, los
programas de las diversas especialidades de la educacion media ’cﬁ’:crzioo—pro‘fe:sional.4
Junto con el nuevo curriculo, empiezan a introducirse en creciente escala

enfoques v aplicaciones de la modema tecnologfa educativa: nuevos métodos de

® para aclarar mayormente esta idea remitimos al lector al libro de Anderson “Comunidades
Imaginadas . Bésicamente, este autor plantea que las naciones y los Estados son un tipo de comunidad
distinta a las de las sociedades premodernas; son imaginadas porque en ellas jamas los miembros de elias
Jogran conocerse directamente, cara-a cara. Esto hace que para que haya un sentimiento de pertenencia es
necesario que cada miembro de esa comunidad viva fa imagen de esa comunidn (Anderson 1983},

! [a Reforma de los afios sesenta enfatizaba la evaluacidn de la ensefianza a través del logro de los
objetivos. El aprendizaje se preocupaba de lo que los alumnos debian aprender y no de las actividades que

¢l profesdr debia realizar. Por lo tanto, la objetividad pasaba a ser una caracteristica fundamental para
medir el tendimiento. Paraiclamente, en ¢l congierto internacional se empezaban a conocer 108 aportes
hechos por los equipos dirigidos por estos dos educadores en los Estados Unidos, especialmente en las
4reas del desarrolio curricular y de la evaluacién del rendimiento escolar. Esta Gltima se entendia como la
determinacion del grado de congruencia enire los resultados del proceso ensefianza-aprendizaje y los
objetivos propuestos, Chile no estuve ajeno a estas influencias, y muchas de esas ideas sirvieron de base
para orientar [a Reforma de los afios sesentz y las miltiples acciones de capacitacién y de
perfeccionamiento de profesores y directivos de Educacién Bésica y de Educacién Media de esos
tiempos. Tyler y Bloom fueron considerados verdaderos innovadores en el campo curricular, por haber
cambiado el paradigma que ponfa énfasis en la consecucion de metas objetivas del aprendizaje hacia
objetivos que tuvieran mayor consideracién con el proceso mismo de ensefianza-aprendizaje.

4 | a creacidn de esta modalidad de estabiecimientos educacionales fue una respuesta gubernamental a la
importante desocupacion laboral de los jévenes en esa época. Sumado a esto fue ef hecho de que Chile
necesitaba formar una fuerza de trabajo importante en pos de la industrializacion del pals.
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evaluacion del rendimiento, la introduccién de nuevos textos esgolares v materiales de
ensefianza, etc.

En 1970 bajo el gobierno dei Salvador Allende, a modo de complemento de la
reforma anterior, se realizd un esfuerzo por expandir la cobertura del sistema escolar,
democratizar la oferta educativa y por mejorar la gestion del sistema.

Sin embargo, a comienzos de 1973, se propusieron bases para una nueva

-reforma, que planteaba fundamentalmente una reestructuracion de! sistema y una
“reorientacion de los objetivos y contenidos educacionales, especialmente en el nivel

medio. Esta propuesta fue conocida como Informe sobre Escuela Nacional Unificada,

ENU. En los aspectos propiamente pedagdgicos, practicamente recogia y profundizaba
para la educacion bésica los lineamientos de la reforma anterior. Para la educacién
media, en cambio, introducfa la nocidn de "educacion general y politécnica” v pretendia
integrar las dos modalidades en que aquella se diversificaba. Esta propuesta, sin
embargo, enfrento una fuerte oposicion por su concepcidn ideoldgica, la que finalmente
hizo que no se concretara.

En el marco de una reestructuracion general del sistema educativo, se aprobaron
en 1980 nuevos programas para la educacidon general bésica, y en 1981, para la
educacion media cientifico-humanista. Para el drea general de la ensefianza técnico-
profesional, los nuevos planes y programas se caracterizaron, por preferir una
indicacién de objetivos o de conductas a fograr antes que una seleccidn de contenidos, -
por dejar un amplio margen de opcion metodolégica a los profesores, y dentro de un
marco determinado y un nlcleo curricular minimo, permitiendo asi una importante
flexibilidad a los establecimientos para estructurar el plan de estudios. ‘

Otra importante innovacidn asociada fue el establecimiento, en 1983, del PER o
Programa de Evaluacién del Réndimiento Escolar, consistente en un sistema de pruebas
nacionales estandarizadas, qué se aplicaron en los cursos 40. y 80. de la educacion
basica. El PER se suspendié al tercer afio de-su implantacion. En 1988, se cred el
llamado SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién), muy similar al
PER, y que actualmente esté en plena a aplicacion.

La condicién de inequidad en los aprendizajes siempre se mantuvo como una
apreciacién informal de los procesos | educativos en Chile, sin embargo, la
implementacion de los sistemas PER y SIMCE (1988), permitié comprobar
técnicamente el nivel general de los aprendizajes en la educacion bésica y determinar

fehacientemente que el nivel en general de la educacién chilena era bajo, identificando
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como e] factor determinante una distribucion social de los recursos y metodologias
discriminatoria, es decir, los/as alumnos/as de las escuelas ubicadas en sectores de
ingresos'medimaltos o altos aprendian notablemente mas que los/as alumnos/as de los
sectores medios vy, particularmente, que los de los sectores de bajos ingresos.
Comprobaron también qﬁe los establecimientos de la educacion pagada obtenian

resultados claramente superiores a los de la educacmn mumclpaE y pamcuiar

subvenuonada (Brunner 2005)

I)esde aqm podemos caracterizar al periodo pre-forma como una etapa en Ea que
los miltiples intentos por modernizar la gestion, el curriculo y las politicas educativas,
no tuvieron una incidencia fundamental en la calidad de la educacién. Aungue no se
puede negar que el aumento histérico en la cobertura, pefmitié sentar las bases prz’téticas
bajo las cuales se edifics la actual Reforma Educacional chilena,

El sistema educacional chileno se compone de ocho afios de ensefianza basica y
cuatro afios de ensefianza media.” Estos doce afios de educacién son obligatorios por
ley, sin embargo, la reforma en curso pretende cambiar esta estructura permitiendo que
séptimo y octavo basico se consideren dentro del nivel medio de ensefianza.

La educacion media se organiza en educacion general y técnico profesional, los
dos primeros afios son de educacién general y los dos siguientes pueden ser de ensefianza
Cientifico-Humanista (C. H.) y la Técnica Profesional (T. P.). Segin la ditima
informacién obtenible, la matricula namonal C.H. y T. P. se distribuye con un 60.3% ¥y
un 39.7% respectivamente.’

| Hlstoricamente el porcentaje de poblamon en edad escolar matriculada en

estabiemmlentos educacionales se ha ido mcrementando de una manera progresiva a

través de los afios, pasando de tener una capacidad marginaE de cobertura a un nivel

cada vez mas aceptabte Sin embargo a pesar en este aumento de cobertura no ha

logrado superar le carencia histérica de la educacion chliena que tradicionalmente ha
marcado una permanente desigualdad en la calidad de ésta, estableciéndose casi como
una regla: los sectores mds acomodados de la poblacion acceden siempre a una mejor
educacién. Esto ocurre debido a que, fundamentalmente, la educacién como un sistema
altamente complejo requiere, no sélo de la disponibilidad de una alta cantidad de

recursos, elementos que tanto ayer como hoy dependen directamente de los recursos

* Esto cambiara desde el préximo afio. La educacion bésica tendré 6 afios y la educacién media otros 6
afios.
¢ Datos MINEDUC para el 2004
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economicos con los que se cuente, sino también de cambios que apunten a transformar
los procesos bédagégicos mismos, acentuando el foco de atencidn en la praxis
educativa, en los modos de interaccion entre sus actores principales y el marco de
significados donde esas interacciones se [levan a cabo.

También en la tltima reforma educacional (ia iniciada en 1990) uno de Eos

esfuerzos mis importantes ha sido el de aumentar la cobertura nacional de educacxon

tal como se vera en las tabla N°1 y la tabla N2,

Tabla 1

fndice de promedio de escolaridad de la poblacién de 15 afios y mas 1990-2003

Afios | Porcentaje )
1990 9

1992 19

1994 192

1996 |95

1998 19,7

2000 19,8

20003 | 10,1

Fuente: MIDEPLAN, CASEN 2003

| Tabla 2
Cobertura Ensefianza Media 1990 a 2003

Aflos | Porcentaje

1990 | 80,3

1992 | 82,2

1994 | 83,8

1996 | 85,9

1998 | 86,8
2000 | 90,0

2003 | 92,6

Fuente: MIDEPLAN, CASEN 2003
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En otra arista, el gasto piblico en educacién se elevd considerablumente’
(pasando de un 2,4% en 1996 a un 4,4% para el 2000 del PIB). Sin embargo, ¢l gasto y
1a cobertura no han ido de la mano con el aumento de la calidad. Teniendo e} problema
de cobertura practicamente solucionado, ahora los esfuerzos estan abocados para que los
recursos. sean aproveéhados de mejor_manera, y elevar los niveles de calidad con
politicas mas eﬁc;entes ‘ “

Existen en Chile tres modalzdades de ﬁnancxamlento y prowsmn educacmnai de

los _e_stabiecnmxentos educacionales, es el siguiente:

Cuadro 1

Modalidades de gestion de Jos Establecimientos Educacionales Chilenos

Financiamiento

Pablico Privado

Provisién | Pablico | Municipalizados | ---------

Privado | Particulares Particulares

Subvencionados | Pagados

Fuente: Elaboracion Propia

Estas modalidades de la educacion chilena se desarroilaron bajo el criterio de
flexibilizar el curriculo establecido, descentralizando la ensefianza y permitiendo una
mayor heterogeneidad en la éntréga de conocimientos. Esto no se hizo bajo la idea de
hacer una educacion més integral, pensando en los individuos que se educan, sino que
més bien, respondié a un sin numero de medidas neoliberales que se tomaron en el
marco de la apertura de] régimen mlhtar hacia el modelo econdmico neoliberal

La mumczpahzamon (Decreto con fuerza de Ley N° 3063 y N° 3476 en Junio y
septiembre de 1980 respectivamente) de los liceos (hasta ese momento administrados
por el Estado a través del Ministerio de Educacién), la aparicién de la educacitn privada
(secundaria y universitaria) fueron momentos histéricos claves con los cuales se acentud
enormemente la desigualdad de la educacion chilena, ya no en términos exclusivos de

cobertura, sino en la calidad de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

7 Considerando el gasto privado, actualmente el gasto total en educacion est en torno al 7% del PIB
Fuente: INE
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Esta descentralizacién y desconcentracién de la administracioén de la Educacién
Nacional tuvo como efecto casi inmediato la instauracion de un “mercado escolar”
donde la eleccidn educativa de las familias se encuentra con la oferta competitiva de los
establecimientos educacionales. Esto hizo posible una creciente disparidad entre las
escuelas dirigidas hacia las zonas mas rentables de la poblacion chilena con respecto a
las zonas donde viven las capas mas pobres de nuestro pafs. '

Esta situacién de desigualdad educacional, en la que la calidad de la educacién
dependia (y atn depende) de la clase social a la que fa persona pertenece, se instaura
definitivamente con la aprobacién de la LOCE (Ley Orgénica de Ensefianza) por el
gobiemno ﬁ}ilitar"(]a altima gran ley que se aprobé antes del retorno de fa democracia)
con la cual fas medidas que propiciaban el establecimiento de estas modatidades
educativas quedaron legalmente establecidas.

Con el retorno a la democracia se desarrolld la preocupacién por disminuir la
brecha social en relacion a la educacion, y es en ese'marco que bajo los gobiernos de la
concertacién de partidos por la democracia (1990 en adelante) se inicia el proceso de
reforma educacional que todavia se lleva a cabo, la cual mantiene la estructuracién
iniclada en el régimen militar en cuanto a la provisién de los establecimientos
educacionales mencionados en cuadro N° 1, pero que pretende, basicamente a través de
cambios cuantitativos y sobre todo cualitativos (nuevas formas de entender las practicas
pedagdgicas), equiparar la calidad de la educacién que recibe todo ciudadano chileno. Y
hoy en dfa hemos sido testigos de como las presiones sociales han posibilitado ciertas
transformaciones cuyo punto culminante es el reemplazo de la citada ley por la LGE
(Ley General de Educacion), A continuacion exponemos los rasgos mas fundamentales

de la reforma que actualmente se leva a cabo.
I. 1. 1.- La Reforma en curso.

A gﬁartir de 1990 se han impulsado proyectos de mejoramiento en distinto
ambitos del quehacer nacional. Uno de ellos, importantisimo por cierto, es la educacién.
El debate acerca de ésta adquiere un cardcter prioritario en los gobiernos de los Partidos
de Ia Concertacion®, Las politicas de mejoras de la calidad, equidad y participacion en el

area de la educacion pasan a ser politicas prioritarias del Estado. Oficialmente, el

¥ Coalicién politica que se articula en primera instancia como oposicion al Gobierno Militar del General
Pinochet y que gobierna Chile desde el fin de su Dictadura,
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gobierno de Eduardo Frei Ruiz-Tagle (1990) pone en marcha un programa de

modernizacién y mejoramiento de !a Educacién Chilena:

“Asi desde 1996 a esta dindmica de transformaciones profundas de las condiciones y procesos
educativos se fe da el nombre de Reforma Educacional, dada la multidimensionalidad y complejidad de
Ja agenda-de transformaciones en curso a lo que se suma un nuevo impulso al fortalecimiento docente,

las reformas curriculares bdsicas y media, asi como la extension-de la jornada escolar. 2

Las politicas educécionaies que se hén implementado durante estos (itimos afios,
estan en estrecha relacién con los ideales que subyacen a ella. Estos han sido
reorientados a las nuevas condiciones imperantes, tanto en el ambito nacional como
internacional. La educacién como funcién piblica, integral, para el aprendizaje, la vida,
la ciudadan{a y la justicia social, son los principios reguladores de las transformaciones

-de las que esta siendo objeto el 31stema educativo namonai

En este sentido, el Es’iado ha puesto en marcha politwas centradas en la eqmdad
como provisién de una educacién que reconoce las diferencias sociales y trata de
eliminarlas dentro del contexto educativo; preocupada de la calidad de los procesos y
resultados del aprendizaje; fomentando instituciones abiertas a las demandas de su
sociedad e interconectadas entre ellas y con otros 4mbitos o campos institucionales; y
finalmente, impulsando la capacidad de iniciativa de las escuelas en la creacién y
metodologia curricular, conservando un nicleo comin en todo el pais.

Calidad, equidad y participacion son las tres dreas a las que apuntan las politicas

' de modernizacién del sistema educativo chileno. Es en este contexto que surge un
proyecto innovador que intenta transformar radicalmente el concepto de educacion
imperante. _

- Uno de los grandes cambios que se ha producado en el &mbito mundia[ en lo que

respecta ha la elaboracion de politicas educacionales, corresponde al traslado desde la
1mportanc;a que, tradmmnalmente se le ha dado a la ensefianza, hacia la importancia
del aprendizaje y sus procesos. Lo que importa, actualmente, es que el estudiante
aprenda. _

La Reforma Educacional es e} proyecto de modernizacién que presenta como
principal meta cambiar cualitativamente el cardcter de la Educacion Chilena, vale decir,

no sélo se preocupa por invertir mas en educacion, sino que también los cambios estan

* Ministerio de Educacion. La Reforma en marcha; buena educacion para todos. 1998, Pag. 12
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focalizados a aumentar la calidad de los aprendizajes en el procese educativo mismo,
mediante, por ejemplo, un perfeccionamiento docente continuo, un curriculo més ligado
a la vida v a las nuevas tecnologfas asociadas a los procesos sociales'®, etc.

La Reforma pretende consolidar los esfuerzos iniciados en 1990, dirigidos a

lograr el mejoramiento sustantivo de la calidad del proceso educativo, igualando las

oportunidades de aprendizajes significativos para todos/as los/as alumnos/as, a través de

" la’ creacién "de propuestas curriculares pertinentes; mejorando las condiciones de

desempefio profesional de los docentes 'y fortaleciendo las capacidades de gestién

~técnicas, pedagdgicas y administrativa del sistema escolar.

“El sistema educacional-chileno debe ser un instrumento que garantice la

igualdad de oportinidades. Al invertir en las personas y en su educacion se aumenta la

competitividad del pais permitiendo ampliar el rango de oportunidades para todos. "

La actual reforma responde a una serie de demandas existentes en ﬁuestra
sociedad, y que al no ser resueltas dificultarian el desarrollo pleno del pais. Es en este
sentido, que los gobiernos de los partidos de la concertacién se han preocupado de dar
respuestas a las exigencias de la sociedad civil, en lo que respecta ta formacion de los
educandos. En este aspecto, las principales demandas han apuntado a fomentar una
politica de equidad que permita una real igualdad de oportunidades en cuanto al acceso
y la calidad de la educacién, una formacién que privilegie la entrega de nuevas
competencias para una sociedad altamente cambiante, y finalmente, una formacion ética
gue potencie [a ensefianza de la ciudadania para la democracia.

En base a estas exigencias, los principales ejes desde los cuales fa reforma

educacional en curso quiere transformar a la educacion chilena son los siguientes:

‘1. Programas de mejoramiento e innovacién, los cuales tienen como objetivo wnejorar

efectivamente las condiciones materiales, técnicas y de recursos de aprendizaje a través
de los P.M.E., MECE.

2. Reforma Curricular, a través de ella se pretende fortalecer la autonomia y
participacién de los centros educativos, en el sentido que se pregunten colectivamente

/qué enseflar? y ;para qué ensefiar?, formulando asi programas de estudio propios,

"% Tal es el caso, por ejemplo, de la insercién de una nueva asignatura pensada para introducir en este tipo
de conocimientos a los/as alumnos/as; la asignatura: Educacion Tecnoldgica.
" Ministerio de Educacién. La Reforma en, op. cit. Pag. 15
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pertinentes a sus realidades, expresados en proyectos Institucionales realistas y
coherentes, ademas de propuestas curriculares singulares, En este sentido es
fundamental considerar: a) Objetivos Fundamentales Transversales; b) Objetivos
Fundamentales; ¢} Contenidos Minimos Obligatorios, propuestos desde el Ministerio de
L_Educacic’m y; d) Fuerte inyeccion de recursos de cardcter tecnologico. 7
‘3 Fortaiecxmxento de la Gestion Docente ia Reforma Sustenta un factor clave los
docentes. Son los profesores y profesoras los que haran uso de los mdltiples recursos
‘ que este proceso ha puesto a dtsposxc;on de las escuelas ywhceos. Por tal motivo, la "
calidad de la educacion estd estrechamente relacionada con la calidad de los docentes.
En este sentido, para que las transformaciones en la educacién se produzcan en las
condiciones pertinentes es vital el mejoramiento de las condiciones de trabajo del
profesorado. De aqui que el Ministerio’ impulse un Programa de Desarrollo Profesional
de Docentes, programa que incluye ;mclatwas en ei campo de la formacidn inicial, en el
perfeccionamiento de los profesores en servicio, en un programa de becas y pasantias en
el extranjero para profesionales de la educacion y ¢l otorgamiento de Premios
‘Nacionales de Excelencia Docente. _

4. Jornada Escolar Completa Diurna: medida que corresponde a los cambios en el
curriculo y la pedagogia, que para lograr sus objetivos de mejoras en la calidad de la

educacion, necesitan y demandan de una extension de la jornada horaria.

La Reforma girétende, 'ademés, como objetivos generales, afectar en forma
paulatina y global todas las dimensiones del sistema, las formas de enseflar y aprender,
los contenidos de ia educacidn, la gestién de los servicios educativos, los insumos de
materiales educativos, la infraestructura escolar, el financiamiento del sector, y por
dltimo, mejorar las copdiciqnes_labqgales de los d_ocg_ntes. ‘

Finalmente, la Reforma se caracteriza por ser gradual, incremental y producida
desde la base del sistema; s décir, desde las escdelasﬂ y liceos. El avance de ésta,
depende de las capacidades crecientes de los actores para llevarla a cabo. En definitiva,

se presenta como un proceso amplio y a largo plazo.

“La reforma de la Educacién es una empresa histdrica que para desplegarse en el tiempo

) . . i
necesita sostenerse como wn proyecto de todos v como una tarea del Estado, y no s6lo de un gobierno, !

PMinisterio de Educacién. La Reforma en, op. cit. Pag. 10
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La Reforma intenta convertirse un sistema interactivo de disefio curricular en el
que participan tanto el Estado como los establecimientos; la idea fundamental que
subyace a esta practica es construir un sistema educativo democratico y abierto a los
distintos sectores de la poblacion.

La transformacion de la educacién nacional, se inicia en la adopeion por parte de
las autoridades del principio de la autonomia curricular. Principio que se orienta hacia
un mejoramiento sustantivo de la calidad de la ensefiariza y de los procedimientos de
elaboracion de planes y programas de estudio. Respetar los elementos que son comunes
o caracteristicos de la cultura nacional y la plufalidad de opciones de vida qhe se
expresan en nuestra sociedad, abre la oportunidad a cada establecimiento educacional
para impartir una ensefianza que sea més significativa para el estudiante en 1o personal y
de una mayor relevancia y pertinencia social y cultural.

En este sentido, la idea de la “Reforma” es que las aspiraciones que la
comunidad escolar comparte y desea expresar en su propio proyecto de ensefianza
deben compatibilizarse con las finalidades mas generales incorporadas en los Objetivos
Fundamentales y Contenidos Minimos, de manera que la organizacién curricular y la
accién pedagdgica concreta de cada escuela se conjuguen los principios de diversidad e
identidad cultural.

Los objetivos amplios (transversales) que emanan del proceso de modernizacién
de la Educacion Chilena, procuran lograr aprendizajes que contribuyan positivamente a
una variedad de tareas e intereses personales y nacionales, entre ellos: la formacién para
la ciudadania més activa; promocién y ejercicio de los derechos humanos y los valores
democréticos, y la obtencién de competencias necesarias para facilitar la insercién de
fos jévenes en el mundo laboral, productivo y de servicios, facilitando una mejor
insercién del pais en el sistema econdmico internacional.

La sociedad chilena ha suffido importantes cambios producto de la instalacion y
desarrollo del modelo econémico, que desde la esfera de la produccién ha penetrado en
todo 4mbito de la sociedad, y la educacién por supuesto, no ha escapado a tal

penetracion,
I. 1. 2.- Sociedad y reforma educativa

Esta nueva concepcién de sociedad ha insertado a Chile en dinamicas

macroeconOmicas capitalistas que muchas veces entran en franca oposicién con los
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intereses de la mayoria de la sociedad civil, siendo inherente a ésta Gltima la
distribucion desigual de los recursos econdmicos, lo que, eventualmente, se traduce
también en una disimil distribucion de las competencias sociales y culturales que debe
tener todo individuo para enfrentar adecuadamente los desatios y las demandas que se le -
imponen desde dicho modelo. | |

| Diversos autores han sefialado la ifﬁporténcia que tiene la educacion en ial
insercién de los individuos al mundo sdcial, adecuando sus procesos a fos cambios que |
se producen en ia sociedad y capacitando a los sujetos a desenvolverse exitosarf;ente en‘_
ella (Martinic 2002; Brunner 2000). No obstante, estos mismos autores hacen una
critica al sistema educacional y atribuyen los errores de este sector al hecho de que las
instituciones escolares no han sabido comprender y, por lo mismo, vincularse
coherentemente a dichos cambios. La Escuela sigue operando bajo criterios y précticas
modernistas en un tiempo ya posmodemo13 (con otros supuestos y estructuras), lo que
ha hecho que sus practicas se vuelvan anacrénicas e inoperantes.'*

La educacion chilena no estarfa formando a sus educandos de manera que ellos
puedan desenvolverse en las actuales condiciones que le impone el sistema imperante,
por ejemplo: la necesaria innovacién en el incentivo de la lectura, la prioridad
pedagbgica que deberfa tener la tecnologia y su aplicacion a todo nivel del mundo
educativo, la educacion civil que debe acompaiiar a un mundo que se abre cada vez més
al encuentro de pluralidades culturales y, por tanto, la ensefianza de conductas

democraticas de entendimiento y consenso, etc. En definitiva, capacidades y destrezas

que hagan posible la adaptacion de los individuos a un mundo globalizado y complejo.

“Bn la actualidad el sistema educacional chileno se encuentra en un proceso de reforma y
reestructuracién que apunta a mejorar su calidad dentro de un escenario mundial marcado por una
gconomia global nealiberal, flexibilizacion y precariedad del empleo y una creciente importancia de las
economias informales (Ydfiez, 2004; Yadice 1995). Esto praveca que la educacidn y la capacitacion sean

fundamentales para que las personas puedan participar del mercado laboral... " (Acufia, 2000: 46)

La educacion ha estado al servicio de la ideologia imperante (Althusser 1997), y

en este sentido, hoy, bajo las condiciones que impone a toda la sociedad las

® No explicaremos aqui un término tan confuso y polisemdntico como el Posmodernismo. Eso si,
remitimos al lector al interesante texto de A. Hardgraves (Profesorado, cultura y posmodernidad), donde
este autor expone las principales caracteristicas (econdmicas, politicas, sociales y culturales) que definen
a este concepto.

“ véase A. Hardgreaves: “Profesorade, cultura y posmodernidad”. Ed. Morata, Madrid, Espafia. 1994
Pag. 55.
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transformaciones ligadas a la época posmoderna, la educacidn estd sufriendo un proceso
de reestructuracion y reforma de cardcter mundial, cuyo fundamental propdsito es
vincular coherentemente las experiencias y objetivos de las practicas pedagdgicas hacia
esas transformaciones, para hacerlas funcionales a los requerimientos econdmicos vy
socio-politicos que estas transformaciones implican.

Es asi como en'la comprension de la enseftanza de hoy, impera la visién de ella
como ‘una herramienta principalmente disefiada para otndrg.ar al mercado del trabajo
nUEVOS recursos humanos”, y esto, como dljlmOS no es algo que se este aplicando
excluswamente en Chlle responde a una pohtica mundia! establecida por organismos
internacionales (OCDE y Banco Mundial por ejemplo). Es decir, la escuela, a nivel
mundial, hoy por. hoy estd sometida a im'perativos econdmico-politicos de carécter
capitalista, o que la ha transformado en una institucion utilitarista, que tiene como una
de sus funciones principales, ser un instrumento para el éxito social que haga posible
aumentar el cépita’k individual; en definitiva, transformar a las personas en consuraidores
eficientes. También la escuela se organiz‘a hoy como una verdadera empresa de
servicios, ya que responde a una clientela que, a través de su eleccién, influye en la
oferta escolar. Prueba de este nuevo “espiritu educativo” es la eliminacion (total o
parcial) de asignaturas como Filosofia, Francés o Alemdn, ya que éstas no son
“productivas”, en términos de entregar conocimientos que tengan una utilizacién
preponderante en el mercado. Esto, en definitiva, y como ya de algin modo lo
adelantamos, responde a una concépcidn ideoldgica de la educacion, la cual, por lo
mismo, adquiere una significacidon coherente al pensamiento de los grupos dominantes
de la sociedad.

Lo anterior quedara absolutamente claro al decir que la educacion es pieza clave
en la 1ransmzsmn de los cénones culturales que fa sociedad, como conjuilto, quiere
perpetuar vale decir, “cada cultura estrucrum su .szsrenza educacional para ensefiar la
conducta que ¢l grupo considera deseable” (Nicholson, 1969: 68) Ahora bien, lo que el
“grupo considera deseable” se traduce en la sociedad neoliberal en que hay ciertos
valores, normas y formas de pensar que son transmitidos por diferentes medios de
comunicacion, y que son parte de una ideologia elitista cuya intencién es hacer
perpetuar las condiciones y la estructura social del presente; la transmision abarca los
hébitos, conductas, pautas y valores seleccionados y legitimados por la sociedad, o més

bien, por un grupo de la sociedad correspondiente.
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Cada sociedad crea y en casos re-crea los medios para transmitir su cultura; “no
es la educacion la gue da forma a la sociedad segiin ciertas normas, sino la sociedad la
que formula sus propias normas y crea una educacion que se adaple a esos valoves que
la sustenta” (Freire, 1990: 168} El sistema escolar ha sido uno de los medios
primordiales a través de los cuales nuestra sociedad traspasa los conocimientos y
valores que cor131dera necesarios para su conservaolon En ia labor de esta transmision |
la escuela ha sido acompanada por otros agentes como la familia, Ios pares v,
uittmamente, .por los.medios de comunicacién de masas. La educacién es factor
fundamental de la reproduccion al constituirse en el vehiculo primordial de la
transmisién del conocimiento, y del tipo de vida que se legitima. Willis (1993) plantea
que “la escuela es uno de los lugare& concretos de la cadena de enclaves que se hallan
implicados en las diversas luchas de reproduccion.” (Willis, 1993: 440) En este
proceso, uno de las principales herramientas ha sido el curriculum. Magendzo (1991) ha
llamado la atencidn sobre las caracteristicas de éste en Latinoamérica, y este ensayo
comparte lo sostenido por este autor en su articulo “Cwrriculum y Cultura en América
Latina”, investigacién que ha realizado un andlisis exhaustivo acerca de la construccion
del curriculum en estos paises. Sus postulados se refieren a las caracteristicas que éstos
comparten: una planificacion centralizada, jerdrquica y verticalista, realizada por
organismos dependientes de los Ministerios de Educacién que se ha sustentado en las
ideas de ”mlvagudrdar la unidad nacional, el consenso cultural, la igualdad curricular
como garantia de la igualdad de la calidad educativa y el de la adaptacién y la
&decuaca‘én curricular a nivel local e institucional” (Magendzo, 19911 15).

Una aspecto critico en la comprension de esta idea es la nocién de que la escuela
no es politicamente neutral, sino que funciona como una importante agencia de
soc:lahzaclon en donde es posxble apreczar dos curriculos —uno abierto y forma} y otro
oculto e mformai “Lo que llamamos escuela entonces se puede encontrar no solo en
Zos proposzros declarados en las razones de ser de los maestros, en los objerzvos
propuestos, sino también en las innumerables creencias y valores transmitidos de forma
tacita a través de las relaciones que van a caracterizar la experiencia escolar. Esta
perspectiva  permitié  comprender las escuelas como instituciones politicas
inextricablemente ligadas a problemas de control en la sociedad dominante.” (Giroux,
1692: 71).

Lo que domina la sociedad de hoy es la ideologia neoliberal capitalista. Cada

sector y ambito de la sociedad de mercado estd influido por un pensamiento que se
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caracteriza por estar bajo el paradigma de Ja racionalidad econdmica y la eficiencia. Por
supuesto, la educacién chilena no ha escapado a esta légica y se ha transformado
paulatinamente en una educacion al servicio de la formacién de “recursos humanos”.
Recursos humanos que son considerados como mercancia econdmica, la cual debe estar
disponible en cualquier momento y lugar, siendo de este modo funcional a los intereses
- empresariales. Ademés, se repite constantemente en los discursos de losupersoneros
politicos la nocién de competitividad, en la ‘cual, bajo la perspectiva de esta
- investigacién, estd implicada la idea de que cada individuo debe velar por su propia
supervivencia, asi como también un pais dentro del concierto mundial. Esto recrudece, o
mas bien, hace mas pa‘cente' el hecho de que estamos viviendo en una‘época donde la
individualidad es un valor supremo, que estd inextricablemente ligado a la pérdida de un
horizonte comin y colectivo, reemplazado por una sensacion de vacio en que los
grandes discursos unificadores han quedado en el olvido (Lyotard 1984; Lipovetsky
1986)."

Bajo el contexto chileno, la adopcién del modelo neoliberal, principalmente a
través de las politicas macroecondmicas impulsadas desde la dictadura militar, ha tenido
como uno de sus efectos principales ¢l agudizamiento de las diferencias econdmicas
entre los distintos sectores sociales de nuestro pais. Para nadie es desconocido que en
este aspecto Chile es uno de los pafses que presenta una de las mayores desigualdades
sociales en términos econdémicos. Ahora, mientras mayor es la desigualdad social de un
pafs, mayor es el esfuerzo y el desafio que tienen los establecimientos educacionales
para lograr una educacién de calidad no discriminatoria, vale decir, no importando clase

i

social, raza ni género. En otras palabras “... mientras mds desigual es una sociedad,
mayor es el desafio que enfrentan los establecimientos, pues deben compensar las
desigualdades de origen socio-familiar para llevar a los alumnos hacia esténdares
' .§atisfactorios de logro. Este es el peso de la de;vigaalddd social”. (Brunner, 2005; 12)
Estas desigualdades sociales, y que se cristalizan en la educacion formal, son un
hecho constatable en una educacion entregada a los vaivenes del mercado, la cual no
s6lo reproduce, sino que también recrudece las —como les ha llamado Martinic (2005)-
“condiciones de inicio de los educandos”. Condiciones que hacen referencia inequivoca

a las diferencias abismales (econdémicas y culturaies) que existen entre los nifios

' De todas formas pensamos que esta idea hoy por hoy es bastante discutible. Para nosotros es un hecho
social que la ideologia capitalista neoliberal se inscribe, o puede pensarse, como un discurso hegeménico
omniabarcante y unificador, en ei sentido de que en el mundo actual tal ideologia no tiene contrapeso
tedrico y practico alguno. -
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provenientes de distintos sectores o estratos sociales de nuestra sociedad, las cuales se
traducen en, por ejemplo, problemas de aprendizaje al interior del aula, que son
causados principalmente por los distintos capitales culturales que tienen las familias
chilenas. Esto se hace aiin més patente, o en otras palabras, se hace empiricamente
_observable gracias a los resultados de las pruebas estandarizadas, donde se aprecia una
_distancia enorme entre Ia calidad de la enseflanza que reciben..ios_.educandos de las
familias més ricas de nuestro pals, en corﬁparacic’m con los resultados que tienen en
_estas mismas pruebas los/as alumnos/as provenientes de las comunas mas pobres del
mismo.'® Bajo esta apreciacion J. J. Brunner (2005) hace mencidn a un pensamiento
muy elocuente planteado por H. Gardner. Este autor plantea basicamente que las
distintas experiencias vividas entre nifios o jovenes ‘de barrios pobres, o también
Hamados de riesgo social, sometidos a constanies situaciones negativas como
drogadiccién, delincuencia, alcoholismo, etc., y las vividas por nifios o jovenes que
viven en los sectores més acomodados, con altos niveles de calidad de vida, hace que
sus respectivos ingresos al sistema escolar formal chileno no se haga bajo las mismas
condiciones, ya que es indudable para cualquier persona que no es lo mismo vivir en un
ambiente familiar libre de dificuitades graves, como los mencionados, que vivir bajo
una atmosfera de permanente conflicto, en donde reina la violencia por sobre el
entendimiento y el didlogo. Tan simple es de entender esto como decir que un/a
alumno/a que no pueda tomar desayuno por las mafianas, indefectiblemente, y por
razones meramente fisiologicas, estd en desventaja con respecto a quien si ha podido
hacerlo.

Esta conciencia ha sido asumida en los afios recientes, y se concretd socialmente

a partir de la llamada “revolucién pinguina”'’

, que generd todo un movimiento social en
torno a temas, no s6lo relacionados con la educacic’m, sino  que 1iev6 a una
,probleiﬁatizacién y reflexion globéi acerca de la estructura social que se ha estadd
con.struyendo'. en Chile a partir de la 16gica capitalista. Ahora, no es justo decir q&e €s a
esta conciencia a la que responden los cambios emprendidos por el programa de
modernizacién y mejoramiento de la educacién de los distintos gobiernos

concertacionistas, conocidos de forma global como la “Reforma Educacional”, pues Jas

16 {nvitamos al lector a revisar las estadisticas que a este respecto se pueden verificar entrande & la pdgina
del Ministerio de Educacion: www,mineduc.cl

"7 Asi se le llamé al masivo y coyuntural movimiento estudiantil que ocurrid en Mayo del afio 2006 en
nuestro pais. Movimiento que no sélo involucro a los estudiantes secundarios, sino que ademds fue la
punta de lanza de todo un movimiento social de protesta en torno a los conflictos y problemdticas sociales
derivados del modelo econémico neoliberal.
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recientes politicas estatales sobre educacion —como ya hemos indicado- se vienen
desarrollando desde los albores de la década de los noventa. Sin embargo, si es veraz
decir que este movimiento generd una fuerte autocritica y replanteamiento en el mundo
politico sobre la efectividad de estas politicas para transformar la iniquidad existente en
la educacién chilena.

Dado el cardcter social de los gobiernos de la concertacion, la preocupacion

" estuvo centrada principalmente en hacer de la educacién una via efectiva para lograr Ja

1gua1dad de la sociedad chilena. Esta via efectiva deberia trascender, o soslayar, a partir

de su estructura y gestion, tanto externa (procrramas politicos) como interna (gestlon de

la institucion escolar en si mzsma) las grandes diferencias econdmicas y socio-

culturales existentes en el seno de nuestra sociedad.

“La educacidn es la principal institucion cultural con la cual un pais puede generar un proceso de
igualdad sacial. Sélo mediante ella es posible acrecentay la cultura y el conocimiento en los ciudadanos,
elemenios claves por los cuales éstos pueden alcanzar estdndares de vida mds elevados; esto contribuye
no sélo a elevar la calidad de vida del conjunto de la sociedad civil, sino que de paso ayvada a la

construccin de wna sociedad mds desarrollada y democrdtica. La reforma en curso se ha propuesto este

desafio. "'

Como puede desprenderse de esta Gltima idea, es ampliamente reconocido que la
educacion es la principal herramienta cultural con la cual una sociedad puede luchar en
contra de las desigualdades econémicas y socic-cuiturales enddgenas al modelo
econdomico chileno, el cual, por lo demds, hoy impera en casi todos jos rincones del
planeta. Desigualdad que, para el caso educativo, se expresa en las diversas
oportunidades de aprendizaje que tienen los nifios y los jovenes, como consecuencia del
diferente capital cultural y econdmico del que son portadores. De algin modo, es la
misma educacién formal la “plataforma™ desde la cual la sociedad levanta las promesés
a sus ciudadanos, en cuanto a que su lugar en la estructura social no dependera de estas
condiciones sociales, sino del mérito y desempefio personal que aquéllos tengan. No
basta con reconocer la influencia que tiene la condicién social de los educandos en su
proceso de aprendizaje, y creer que en ella estd toda la explicacidon a la desigualdad
actual en educacion; también es necesario indagar en otros factores igualmente

preponderantes en tormo a este problema social. En otras palabras, pese a la

' Ministerio de Educacién. “La Reforma en marcha: buena educacién para todos.” 1998.
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preponderancia que tiene el origen cultural de los educandos: “la explicacion del
problema no se agota en el origen social de las familias. Por el contrario, las prdcticas
pedagégicas y la propia cultura escolar tienen un peso determinante, ya sea para
consolidar las diferencias sociales de origen o bien para hacer la diferencia entre los
nifios de las Jamilias mds pobres” (Martmlc 2002: 7)

- Pese a todo, la dewgualdad esta ahi, es ciara y nadie fa puede negar Los

resultados estandartzados de las pruebas nac:ionales siguen mostrando una brecha |
enorme entre las escuelas y liceos que educan a las distintas capas socxales de nuestro
pais’’. Desde aqui existiria la percepcién de que la Educacién formal reproduce la
desigualdad existente y no funciona como factor de igualdad y movilidad social. Los
establecimientos educacionales reproducirian en su seno este tipo de desigualdades
sociales y contribuirfan a la'pérmanencia de una id,e_oiog‘ia dominante. Esto se verfa
claramente en las practicas e interacciones que se dan al interior de ese mundo, y es aqui
donde justamente Tnosotros queremos focalizar la mirada: especificamente en las
précticas de discip!iﬁamien‘io que estan presentes en {a escuela, y gue son reflejo de una
cultura hegemonica implicita en estas practicas. Esta investigacion quiere, justamente,
identificar esos elementos y esas practicas, para, a partir de su aisiamiento vy
comprension, discutir en lo preponderantes e influyentes que resultan ser en todo
proceso de ensefianza-aprendizaje. Para hacer esto haremos uso de una relativamente

nueva y creciente simbiosis disciplinaria, plasmada en la Etnografia de la Educacion.

L 1. 3.- Estado del arie en Chile

La actual reforma educacional es de cardcter cualitativo, es decir, las
~ transformaciones que el Estado chileno quiere reahzar en 1& educacién chilena no tienen
como fuente medidas orientadas al aumento de 1os recursos y de los insumos (al menos
exclusivamente) v a nivel de la administracién educativa, sino mas bien su orientacién
responde a trabajar y transformar las précticas pedagégicas y la cultura misma de la
escuela; en estos factores en donde se ha puesto el énfasis en las transformaciones que

se quieren realizar. Este cambio de perspectiva, sin lugar a duda, nace del

¥ Diversas investigaciones (Leiva, 2000; Misala y Romaguera, 2000; Aedo y Larrafiaga, 1998) ilevac a la
conclusion de que los/as alumnos/as que asisten a establecimientos municipales tienen menores resuitados
de quienes asisten a colegios particutares subvencionados, y atin menores que los que asisten a Colegios
Particulares Pagados. Entonces, los factores socio-econdmicos todavia serfan relevantes para explicar los
resultados de estos distintos establecimientos,
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reconocimiento de los aspectos culturales que se juegan en los procesos pedagdgicos, v
la necesidad de que la escuela esté en coherencia con las transformaciones que han
ocurrido en el seno de la vida social actual

Bajo este aspecto se observaron deficiencias en este sector, las cuales responden
a un desfase entre las necesidades sociales actuales y la organizacién escolar. La
importancia de la educacion estd dada por su capacidad de conservar y reproducir la
cultura social, pero a la vez deben incluirse en la cultura escolar los inevitables cambios
que se producen en la sociedad, es decir, comprenderla como un importante motor de
transformacién social. Por éonsiguiéi{té; par.é'cié indi‘spensabl'é tomar contacto con la
sociedad actual, pafa reevaluar los aspecfos culturales centr‘ales‘y renovar la vinculacién
entre educacion y sociedad.

Las autoridades educacionales prestaron mayor atencién a las caracteristicas de
las practicas escolares, y a partir del andlisis de éstas, fue posible develar la calidad de
los aprendizajes, y si éstos respondfan a los patrones actuales que les permitiera
insertarse plenamente en la sociedad. Las conclusiones de estos analisis arrojaron fa
idea de que el sistema educacional chileno tiende a formar en los alumnos actitudes
pasivas y de poco compromiso frente al aprendizaje y al entorno social. Entonces, se
cay0 en la cuenta en que lo aprendido hoy debe tener validez idéntica durante toda la
vida del estudiante; que se forma para una sociedad en que son valores importantes la
critica, el didlogo, el consenso, la capacidad para vivir juntos, etc. Fn definitiva,
précticas que tienen que ver con el mundo de hoy, en donde se aspira a que los jovenes
reciban una educacién que los prepare para enfrentar las complejidades de la vida
moderna y que contribuya al desarrollo econémico y a construccion de una snciedad
mas justa”’. "

Al realizar una mirada critica al sistema de educacién chileno fue posible
deducir que las prinoiiﬁales'dé-'rnana;is de este sector son elevar la calidad de la
educacion, fomentar la part‘icibac%c’)ﬁ, transformar la cultura escolar y lograr la
formacidon de un sujeto de alumno. Para tal tarea, las modificaciones que se han
realizado apuntan al cambio curricular y a modificar las practicas escolares, en relacion
con el rol del/a profesor y alumno/a. La reforma actual, entonces, trata de resolver el
problema de la calidad de la educacion, poniendo énfasis en el cambio curricular, que es

un cambio cualitativo que trata de transformar a los profesores en su accionar.

® va Pitagoras decla: “Educar no es dar carrera para vivir, sino templar el alma para las dificultades de
fa vida”
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El cambio curricular efectuado por el Ministerio de Educacién apunta a lograr
que cada establecimiento tenga autonomia para desarrollar sus propios planes y
programas de acuerdo a las necesidades de la comunidad. En tal sentido, la ensefianza se
transforma en una herramienta til que permite potenciar un desarrollo equitativo,
sustentable y eficiente del pafs. Pero a la vez, tanto los planes como programas .
féaiizados por los centros educativos deben apegarse a una matriz comiin que reﬂeja los
cambios que se han producido en los titimos afios sobre la concepcidn de la educacién
y que en el pléno de la reforma se traducen en los objetivos . fundamentales -
(transversales y verticales) y en los contenidos minimos obligatorios establecidos
politicamente.

A causa de esta nueva mirada, el Estado ha debido utilizar metodologias v
supuestos extraidos desde la Antropologia de la Educacion: conceptos como aprendizaje
significativo, conocimiento pertinente, cultura escolar, etc-., reflejan la influencia y
utilizacién de elementos tedricos provenientes desde la Antropologia.

EI concepto de aprendizaje significativo, por ejemplo, implica inequivocamente
una percepeion antropolégica de la educacion. Para que exista este tipo de aprendizaje
dentro de los establecimientos educacionales es necesario, por parte principalmente de
los directivos y docentes, comprender y apropiarse de la cultura local (en el caso de
escuelas instaladas en sectores con poblacién indigena), o bien de los horizontes de
significado con que los/as alumnos/as ingresan al sistema educativo, aprendidos muchas
veces desde otros medios de socializacién (como television, grupos de amigos, internet,
etc.). Sélo atendiendo a esa particular forma de comprensién del mundo, los/as docentes
(v el establecimiento en general) har4 posible que el conocimiento que él imparte en su
clase se conecte cor la experiencia vital del/a alumno/a., pues ignorar la experiencia
vital y los saberes de los educandos hace imposible un aprendizaje real (Thomas y
Hernandez 2001). Por su parte, el conocimiento llamado pertinente -en estrecha
vinculacion con el factor anterior- es el que es culturalmente apropiado o coherente a la
realidad de los educandos. La bateria de conocimientos que el sistema educativo
pretende traspasar a las nuevas generaciones, debe estar en concordancia con los
intereses y expectativas que los estudiantes crean para sus vidas; sélo de ese modo
puede darse una mayor motivacion hacia el aprendizaje por parte de ellos/as.

El concepto de cultura escolar es de uso reciente, pero ha significado un avance
enorme en el esclarecimiento de las problematicas que encierra el proceso pedagégico.

Al constatar que la escuela se comporta como un microcosmos social (Yon 2002;
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Sandoval 2000) los estudiosos - reconocieron que ella funciona dentro de una
idiosincrasia y normatividad bastante particular, que varia de un establecimiento a otro,
y que condiciona las formas en que los miembros de aquella comunidad sccial se
relacionan entre si, mediados por el conocimiento que, como es incuestionable, también
corresponde a una creacion cultural.

Uno de los objetivos de la reforma consiste en cambiar esta realidad a partir de
los postulados de la Teorfa Constructivista que la impregna, desde el punto de vista de
la clase, de como se construye ésta, de como se construye el conocimiento y cudl es el

| profeséhaiumno. Efectivarﬁerité; desde esta teoria se pfesta mz;yor atencién al
trabajo de los profes'bres, la construccién de las clases, la transmision de los
conocimientos y el papel que juega el/la alumno/a en esa transmision.

Las modificaciones que se estdn realizando, y que apuntan a fo anteriormente
sefialado, privilegian una serie de relaciones nuevas en la sala de clases. En primer
lugar, se motiva a los profesores a construir sus clases a partir de un trabajo mutuo con
los/as alumnos/as. Se trata que el educando participe activamente en la construccién del
conocimiento, que logre descubrir que éste tiene relacién con la realidad Cotidiéna. De
ahi que el profesor ponga énfasis en entregar materias conectadas con la realidad actual,
mucho més centrados en el hoy que en el pasado. Una de las ideas que estd detras de
este punto, es disminuir la cantidad de conocimiento que se entrega, permitiendo
profundizar en una serie de cuestiones. Se privilegia la calidad del conocimiento en vez
de la cantidad,

Esta nueva perspectiva en torno a las practicas docentes tiene como marco de
fondo, o se inscriben dentro de una determinada cultura escolar, que tiene que ver,
bésicamente, con los procedimientos, los modos y los supuestos tacitos bajo los cuales
una comunidad escolar estructura sus modos de reiacmn en cuanto a las personas entre

“sfcomoa aqueilas en relacion al conocimiento.

Por lo tanto, la calidad de la educacién no sélo tiene gue ver con la adquisicion
de conocimientos actuales, sino también, con la calidad de las relaciones
interpersonales, con la calidad del ambiente escolar, con el clima emocional en el aula,
con la autoestima y creatividad de los actores, ete. El ejercicio diario de las relaciones
interpersonales en la escuela debe bregar por convertirse en un ejercicio de dialogo e
igualdad en que cada uno pueda acceder a encontrase consigo mismo y con el otro. De

tal manera de promover la formacién de ciudadanos con identidad, auténomos y libres;
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ciudadanos criticos ante su sociedad y ante si mismos, ciudadanos capaces de promover
la plena vigencia de sus derechos en la sociedad.

En esta investigacidn, precisamente, queremos hacer un andlisis interpretativo de
los supuestos, asi como también de las practicas que caracterizan y doﬁ}inan dentro de
la cultura escolar de un liceo especifico de la ciudad de Santiago. Y a partir de ella hacer
la siguiente pregunta: (Es posible contribuir a la calidad de la educacion é:hi'iena
mediante el develamiento de aspectoé simbolico-culturales probleméticos que surgen de
la realidad escolar misma? .

Nuestra investigacion apunta justamente a demostrar que ello es posible; quiere
responder positivamente esta pregunta dando a conocer a través de ella los argumentos
de por qué esta meta no es una quimera. Nuestra investigacién, siendo coherente con
este convencimiento, quiere entregar luz acerca de aspectos simbélicos no menores
como la disciplina, el orden, los imaginarios, apropiacién y uso de conocimientos
tecpologicos ete., plasmados en fos objetivos de ella misma, objetivos que, finalmente,
nos daran algin conocimiento respecto a nuestro objetivo principal. Esta investigacion,
con ello, quiere demostrar que a través de la distincidn y comprension de estos aspectos,
fa Antropologia (o si se prefiere la Et&ograﬁa de la Educacion) estd en condiciones de
contribuir enormemente a encaminar a nuestra sociedad a lograr una educacién de
calidad y equidad para todos, y por ello mismo, favorecer la construccion de una

sociedad cuyos pilares sean la justicia y la dignidad humana.
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Para el desarrollo de esta investigacién nos hemos propuesto los siguientes

objetivos:

L 2.- Objetivos de la presente investigacién

1.2, 1.- Objetivo.'Gen'erzii

&

Describir los procesos de disciplinamiento que se viven cotidianamente al
interior de la escuela, a través de las précticas de ensefianza-aprendizaje en las

asignaturas de Matemdtica, Lenguaje y Tecnologia en la educacién Media.

L 2. 2.- Objetivos Especificos

@

Describir el ianaginario sobre el proceso de escolarizacién de profesores/as y
alumnos/as.

Describir las representaciones sobre los procesos de produccién del
conocimiento en las asignaturas de Matematica, Lenguaje y Tecnologia que
tienen profesorés/as y alumnos/as.

Caracterizar los estereotipos que se construyen en la  interaccidn
Alumnos/as/profesores/as,

Describir las dindmicas e intefacciones entre profesores/as y alumnos/as en las

clases de Matemética, Lenguéje y Tecnologia.

i
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1. 3.- Propuesta Metodologica.

Esta investigacién es bdsicamente un analisis reflexivo acerca de una
problematica social (la institucién educativa) que implica interacciones, motivaciones y
significados culturales. No es preocupacién de esta investigacién mensurar cantidades,
medidas, etc. Su interés estd puesto en representar las experiencias, juicios, supuestos,
valores y creencias de algunos sujetos con respecto al problema social que aqui nos
convoca. Por lo tanto, puede desprenderse de ello que nuestra investigacion es
fundamentalmente cualitativa pues ésta: “consiste en_descripciones detalladas de.
situaciones, eventos, personas, interacciones y comportamientos que son observables.
Ademds, incorpora lo que los participantes dicen, sus experiencias, actitudes,
creencias, pensamientos y reflexiones, tal y como son expresadas por ellos mismos”
(Tudela, 2004: 7). La investigacion cualitativa es un esfuerzo tedrico de comprension en
el _ciial el investigador es consciente de que su carga valdrica estard presente en el
conocimiento generado, lo que no representa una desventaja; méas bien, en vista a la
comprensidn, esta conjuncion entre juicios de hecho y juicios de valor representa para el
investigador cualitativo una cierta superioridad tedrica, en el sentido de que sdlo a
través de esta unidn le es posible reflexionar y comprender de una manera holistica la
realidad que busca interpretar. Justamente, se ha planteado que, como el hombre es un
animal inserto en tramas de significacién que ¢l mismo ha construido, considera que la
cultura es esa urdimbre y que el andlisis de ésta “ha de ser no una ciencia experimental
en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones” (Geertz
1973).

Nuestro trabajo, en consecuencia, aspira a construir una descripcion,
qgmprensién e Enterpmtacién de un fendmeno social concreto; mediante lo que se
c_onoée como micro-etnografia,®' lo que se pretende es realizar un texto en funcion de
un espacio delimitado. Para el logro de este cometido la presente investigacion ﬁtilizaré,
para el levantamiento de datos, dos téenicas cualitativas: la entrevista semi/estructurada
y la observacion participante. Con la utilizacién de estas técnicas se quiere realizar la

construccion de un texto etnogrifico que caracterice o describa los elementos

2 Microetnografia es la investigacion en la que se aplican métodos cualitativos a espacios acotados
materialmente y de pequefia escala son denominadas. Este es el caso de las etnografias de auls, cuye
propdsito tedrico es establecer las dindmicas de funcionamiente de interacciones sociales en situaciones
acotadas donde los actores participantes son estables (Woods & Hammersiey 1995, citado en Acufia
2009).
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simbolicos y culturales que estén presentes en el proceso de ensefianza-aprendizaje, v
comptender, y posiblemente explicar, como dichos elementos dan sentido a las précticas
y a los acontecimientos que se suceden en la cotidianeidad de la escuela, y
especificamente, del aula.

Estas técnicas estdn orientadas a la obtencién de informacién verbal vy
experiencial respectivamente; estas dos técnicas tiene un caracter mas reflexivo, lo que
da pie a las personas de expresar valoraciones por una parte, y por otra a observar
directamente los comportamientos y actitudes que de algun modo son condictonados

por esas valoraciones, tanto emotivas como racionales. ) |

| Esta mvesngamon se realizd en un liceo municipalizado de la comuna de la
Florida lamado Santa Lucia de Lo Cafias, el cual se describird mds adelante. Su
eleccidn responde a su cardcter especial debido a que a él ingresan alumnos/as que, en
general, tienen bastante problemas de aprendizaje v disciplinarios, ademads del hecho de
peftenecer en su gran mayoria d'éﬁapas socio-econdmicas bajas de nuestra sociedad lo
que lo muestra como un establecimiento paradigmatico con respecto a los objetivos que
esta investigacién se ha trazado. Vale decir, en este establecimiento los problemas
asociados a la disciplina se exacerban, por lo cual creemos que los conflictos que
generalmente existen entre profesores/as y alumnos/as pueden verse con mayor claridad
en este establecimiento educativo, lo que hace posible mayor facilidad para
identificarlos

El levantamiento de los datos se produjo a partir de la aplicacién de varias
técnicas etnograficas. En primer lugar hubo un periodo de tres meses de observaciones
micro-etnograficas de aula (Woods 1987). Esto se complementé con 18 entrevistas a

diversos actores de esta comunidad educativa (principalmente profesores/as y

alumnos/as).

Tabla N" 3 Entrévistas realizadas
Entrevistados N° de entrevistas
Profesores/as 3
Alumnos/as 4° Medio b
Alumnos/as 3° Medio 5
Alumnos/as 2° Medio 5 -
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También se obtuvo informacién de cardcter mds informal a partir de
conversaciones esporadicas y esponténeas con funcionarios, inspectores, alumnos/as y
profesores/as de este establecimiento, participacidn en actos come aniversarios,
efemérides nacionales (Fiestas patrias, Dia del/a alumno/a, Dia del/a profesor/a, Fiestas

“de_graduacién, Consejo de pr_ofesores; etc.) ng_do esto con el objetivo de hacerse una
imagen cercana y vefaz de este establecimiento y lo que sucede, tanto a nivel de gestion

como de interaccidn, entre sus miembros.
1. 3. 1.- Las asignaturas

Matemadticas y Lenguaje y Comunicacién son las asignaturas consideradas como
mds importantes dentro de la malla curricular, ya que sus contenidos son bdsicos para
desenvolverse en el mundo social. Junto a ello, su importancia también radica en que
son los dos niveles mds importantes desde el punto de vista de la evaluacion de
conocimientos que se realiza a través de la PSU.* Por tanto, son asignaturas a las cuales
se les da prioridad dentro de toda institucion educativa. Un ejemplo claro de ello son las
horas pedagégicas que los establecimientos destinan para su desarrollo y ensefianza
(siendo como promedio para cada nivel instructivo un minimo de 6 horas de cada una
de ellas), junto a esto, se agrega el hecho de que la prueba SIMCE® mide los
conocimientos de los educandos principalmente en estas dos dreas de aprendizaje.
Tambi¢n hay que mencionar el hecho de que en muchas escuelas y liceos se exigen
ciertas condiciones pard pasar al siguiente nivel si una de estas dos asignaturas esta por
‘debajo del nivel minimo de evaluacion (es decir, un 4). En otras palabras, si un/a
. alumno/a obtiene un promedio inferior 2 cuatro en una de ellas, como condi@ién para
‘_\pasar al siguiente nivel se le exige que tenga un promedio general superior a 5,5, Otra
razén de su eléccion es la importancia cultural de los conacimientos que se entregan
mediante ellas, lo que posibilita identificar en ellas con mayor claridad los procesos de
construccion cultural del conocimiento que se realizan a través de la mediacién de las
précticas pedagdgicas.

Por su parte, la eleccidn de la asignatura de Educacién Tecnolbgica recae en el

hecho de la importancia de las configuraciones y dispositivos tecnologicos en la vida

2 prugba de Seleccidn Universitaria
3 Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién
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actual, tanto es asli que algunos autores han planteado que emergen como nuevas
ulturas (Franklin 1995} que requieren de nuevos procesos de socializacion denominado
alfabetizacion  tecnoldgica, rol que deben cumplir estas nuevas asignaturas.
Ciertamente, las tecnologfas, en especial las de comunicacion e informacidn, han
transformado en las altimas décadas radicalmente ef mundo social en el cual vivimos.
" En efecto, nuestro mundo social y cultural se ha hecho cada vez més sofisticado,
situacién de la cual es imposible sustraerse. Todo hombre ¥ mujer que pretenda
desenvolverse en el mundo social actual, no puede desligarse de la necesidad de conocer
las formas Que han adquifidd los prdgesds de comunicacion y 'gest'ién'én él; sin estas
herramien‘fas ahora ya basmas los SE.IJB’EOS estan en condiciones de desmedro en
comparacacm con los individuos que si hacen uso de dichas tecnologfas, que conforman
- ademds practicas de conocimientos multisituadas, ya que se caracterizan por tener
dimensiones locales y dimensiones globales asociadas a su producmon circutacidn y
uso (Marcus 1995). ‘

La educacién, por supuesto, no puede permanecer indiferente ante tal situacién

cultural, y ha debido transformarse también asi misma para poder adaptarse a los
cambios sociales y culturales que implican estas nuevas tecnologias; los modos de
ensefianza han estado variando, y los insumos que debe tener presente la escuela no
pueden dejar de lado los de carécter tecnoldgico. La construccién y simbolizacién
cultural de las tecnologfas se ha observado como un elemento clave para igualar las
oportunidades d¢ aprendizaje y, sobre todo, de insercion laboral de amplios sectores de
la poblacion que se encuentran en una situacién de desventaja con respecto sectores mds
acomodados, que tienen un mayor acceso material a las mismas, como as{ también
participan de circuitos hegemonicos de definicidén de tecnologias validas, y donde se
‘desconocen conocimientos y tecnologfas no vélidas cientificamente (Hobart 1993).
"~ Por otro lado, resulta interesante una mirada hacia estas herramientas y
materiéiidad en éi aula, foda vez que es de suma importanéia el debate que existe con
respecto a la funcion de la tecnologia en cuanto a su posibilidad de fomentar la igualdad
entre los educandos, o bien su capacidad para incrementar esas desigualdades (Apple
1989). |

A continuacion expondremos en primer lugar la mirada tedrica desde donde nos
posicionaremos para analizar la informacién. En seguida, la investigacion se dividird en
seis capftuios. El primer- capitulo pretende introducir al lector en los aspectos y las

caracteristicas relevantes del establecimiento educacional analizado. Con ese pequefio
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diagnéstico pretendemos familiarizar al lector con ciertos elementos y situaciones
cotidianas de este establecimiento, lo que hard posible contextualizar de mejor manera
los datos que se utilizardn. En el segundo capiiulo haremos un pequefio analisis
introductorio de lo que se conoce como Etnografia de la Educacidn, dando a conocer los
elementos sustanciales de este subcampo de la Antropologia, para asi entregar una
orientacién clara de lo qﬁe a fravés de esta investigacion pretende consoiidérse. Los
otros cuatro capitulos restantés estardn relacionados con los objetivos secundarios
'plan,t_eédos en este trabajo. En. cada capitulo sel‘ presentard un andlisis e interpretacién
etnografica en torno al factor socio-cultural en cuestion. Bl Gltimo capitulo se refiere a
las asignaturas que fueron observadas en esta investigacion y cdmo ellas son percibidas
teniendo en consideracion los imaginarios que han sido interpretados en los capitulos
anteriores. " ' 7

Como resultado de la estructura y desarrollo de esta investigacion cualitativa, se
pretende levantar un conocimiénto claro acerca de los ef;émentos culturales que inciden
e interactian en el proceso pedagégico del liceo que es objeto de nuestro estudio. Se
pretende identificar los elementos culturales asociados a las practicas pedagégicas y
comprender de qué modo influyen en éstas, y cdmo es posible elevar la calidad de la

ensefianza en Chile a partir de la consideracién de estos factores.
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il.- L.a mirada tebrica

Cuando Dilthey (1980)*° establece que las ciencias del espiritu deben estar
abocadas a la comprension y no a la explicacién de su “objeto” de estudio, subrayo el
" cardcter histdrico de toda teoria o hipdtesis acerca de la realidad social, Los ob}etos 0
acontecimientos naturales, al ser estdticos, son congruentes con el conjunto tecrico de
fos cuales derivan mecénicamente y que, por tanto, éxplican. Pero los hechos histdricos
o sociales, escapan a cualquier intento q.'ue pretenda englobarlos, pues, por un lado, se
reconoce qué no existe teoria c&péi de unificar el prdceéé social y, por el otro, se adrhitei
que tanto al Ob_;eto y al sujeto no se les puede alslar o mejor dicho, descontextualizar de
Ia realidad histérica a la cual pertenecen ‘ | '
Este fue un paso decisivo para-comprender que toda investigacion social debe
estar consciente y aceptar el Imphmto juicio de valor que existe en su despliegue.

" Nosotros adoptamos en general las reflexiones hechas por los autores de la.
escuela de Francfort™, en el sentido .que este trabajo estd encaminado a enjuiciar e
interpretar criticamente Ia realidad social, y por extension, su realidad educativa®

La sociedad capitalista actual ~en la teoria critica- estd estructurada bajo una
forma de racionalidad meramente i6gica, que tiene como tnico fin hacer concordar os
medios con los fines. No es una razdn emancipadora, sino que, en la creencia en el
progrese indefinido de la razdén y en su afédn de dominio de la naturaleza, ha dominado
irracionalmente también al ser hurnano; el cual se encuentra sometido a una sociedad

que tiene como unico objetivo el progreso téenico y econdémico indefinido®” (Adorno

P Ly
4

# Bl libre “Introduccion a las ciencias del espmtu” se publica en 1883. Es un paso decisivo para
establecer la autonomia metodolégica y tedrica de tas ciencias humanas, que tajo el pensamientc de este
aulor -por primera vez, s piensan como mdependlentes y separadas tanto en método como objetivos de
2 Movimiento mor;co aleman (1922-1923) que se propone la reconsideracion cntsca de los postulados
filosoficos.de Carlos Marx de manera no.dogmdtica. Sus. representantes mds destacados son T. Adorno, .
H. Marcuse, M. Horkheimer y J. Habermas. :

% gl fundador de esta escuela, M. Horkheimer, establecié fa diferencia entre teoria critica y teorfa
tradicional. Las teorias tradicionales tienen como rasgo comin la aceptacion de la realidad, tal es el caso
de la teorfa de la identidad de Hegel o la absoiutizacidén de los hechos realizada por el positivismo;
pretenden, en Gltime €aso, la legitimacion de la ideologia
Autores como Adorno, Marcuse v el mismo Horkheimer caracterizan a toda teorfa tradicional como una
reflexién separada del mundo y, por tanto, de cardeter desinteresado; que opera bajo la forma de la ciencia
fisica, es decir, deductivamente, y que presupone, la identidad sujeto-objeto y la adecuacion concepto-
cosa, “todo lo racional es real”.

7 Es necesario recordar que esta concepcién de la razén tiene su inicio histdrico en la ilutracion,
movimiento tedrico que exacerbd la importancia de la razén como instrumente del progreso humano. Esta
nocién fue fa que acompafi¢ histéricamente al nacimiento de la burguesia y al sistema capitalista de
produccidn. La escuela de Francfort, y especialmente Adorno en su libro “Dialéctica de la Ilustracion”,
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1969). La secieda&, bajo el sistema capitalista, se vuelve un mercado cuyo principal
valor es el cambio; todo se vuelve en un medio, y lo que ha de ser un medio més, es
decir, ¢l dinero, se vuelve un fin. Esta sociedad, asi, es la apariencia de la liberacién
econdmica pues, en realidad, se sacrifica al individuo y sus necesidades a las
necesidades del mercado. La soéiedad, al contrario de lo que deberia ser, se presenta
como irracional, es decir como injusta y opresora. La teorfa critica se niega entonces a;
Justificar esta realidad socio-histérica pues, para ella, la verdadera racionalidad es la
critica a todas las formas de ideologfa® y dominio que aparéoen en €] mundo actual, y.
que son derivaciones justamente de un concepto de razon que la entiende bésicamente
como un instrumento. |

La sociedad seria regida entonces no por valores humanitarios, sino por valores
v conocimientos tomados como instrumentos quAe sirven para justiﬁéar el orden
establecido, que son legitimados y validados por los grupos dominantes de la sociedad,
cuyo traspaso en la cultura de masas esta claramente calculado para prodticir un efecto
en la estructura psiquica de los individuos (Horkheimer 1973).

Esta sociedad, y la ideologia que la sustenta, se reproducen por medio de
diversos agentes sociales, entre los cuales uno de los més importantes es el sistema
educativo.

El sistema educativo chileno estd dominado por preocupaciones ligadas a
intereses econdmicos, es por esto que, basicamente, sigue reproduciendo en su seno las
desigualdades sociales existentes en el actual contexto histdrico (Acufia 2006). Las
teorias llamadas de la reproduccion (Bourdieu, Passeron, Bernstein), si bien han
establecido claramente c6mo se lleva a cabo la legitimacion y reproduccion de los
conocimientos y valores, considerados validos para los sectores dominantes de la
sociedad, en los contextos escoiares_.,_v no._,hap; s@bido__'pronunc::iarse acerca de las
jc:;ans‘fgrmaciones $ociales que se requiei;gn para rgyer_t_if esta situacion y asf gmancipar al
hombre del yugo que él mismo se ha puesto. |

En cambio, la teoria critica aplicada a contextos escolares, nos da la posibilidad
de no sélo observar cémo los sistemas educativos, mediante las practicas culturales que

operan en su interior, estarfan perpetuando la praxis social y los conocimientos

hace una revisién critica de este movimiento y resultados histdricos, sosteniendo una visidn pesimista de
ella y sus consecuencias histéricas.

® Entendemos ideologia en su sentido amplio, es decir: “El sistema de ideas, creencias, juicios de valor,
actitudes y opciones respecto a fines y objetivos, que se haya en el fondo y que a la vez es el origen, de
las opiniones, decisiones y actuaciones que los individuos adoptan en los asuntos sociales y politicos™.
(Diccionario de Filosofia Herder)
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vaiidadps culturalmente que la justifican, sino que también nos permitiria actuar sobre
ellos para transformarlos en funcidn del logro de una sociedad més justa y libre.

De acuerdo a lo anterior, pensamos que la Antropologia tiene mucho gue
entregar en este esfuerzo por emancipar al ser humano. Efectivamente, mediante la
metodologia de esta disciplina es posible observar claramente las practicas culturales
(con las cuales se justifica 'y se perpetda la ideologfa dominante), que se realizan en la
actual sociedad de masas en los contextos de escolarizacion.

Para nosotros toda ciencia humana debe tener una orientacion politica, no es
atmoésfera de neutralidad social. Bn las ciencias humanas, el juici'o de hecho
fépidameme'“se transforma en‘jﬁi-'c‘io de valor, desde el mismo momento en que el
investigador se decide por-observar ciertos fendmenos e ignorar otros. La Antropologia,
por supuesto, no puede escapar a esta obligacién politica que es inherente a su gjercicio
investigativo, vy esto resulta tan claro péra\nolsotros, qﬁe'ho podemos desvincular nuestra
pretension de objetividad con la posicion tedrica, ética y politica que hacemos intervenir

en esta investigacion.
IL 1.- Teoria critica, Educacién y Antropologia

La educacion es una herramienta cultural de crucial impacto en el proceso que
los antropélogos llaman - endoculturacion, entendiendo éste basicamente como: “E/
proceso mediante el cual los individuos de un grupo (generalmente nifios) adquieren
las pautas de conducta y demds aspectos de su cultura a partir de los otros miembros
(generalmente adultos) de su grupo, mediante la observacién, pero principalmente

mediante la ensefianza”.”’

' La educacion transmite los conodimientos considerados necesarios para la vida
en sociedad y las'pautas de conducta fégitihﬁédas y los Qa[ofés qﬁe ks sustentan, por
medio de la praxis concreta que se articula en los contextos escolares. Esta transmisién-
reproduccién que se lleva a cabo en la escuela se hace en cierto modo de manera
implicita y no del todo consciente. A esta reproduccién solapada de la ideologia
dominante en los contextos educativos se le ha llamado curriculum oculto. Bajo este

concepto: “la naturaleza de la pedagogia escolar se podia encontrar no sélo en los

* Diccionario de Filosofia Herder

-~
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propésitos declarados, en las razones de ser de la escuela y en los objetivos preparados
por los maestros, sino también en las innumerables creencias y valores transmitidos
tdcitamente a través de las relaciones sociales y las rutinas que caracterizan la
experiencia escolar (Giroux 1992: 70).

_ Esto niega inmediatamente la posibilidad de observar a la escuela, y a los
procesos escolares de ensefianza-aprendizaje que hay en elia, como Vsociaimé_nte neutros.
Al contrario, profundiza acerca de los aspectos ideolégicos que es‘ién presentes de forma
ciesenvuelven en la cot_ldsaneici_ad escolar, y que repiten y perpetuan las relaciones
sociales asimétricas del mundo productivo capitalista. Las escuelas son vistas, entonces,
como instituciones politicas, inextricablemente ligadas a problémas de control y
legitimacion en la sociedad dominante (Giroux 1992'(). Tres ideas son esenciales para
comprender esta nueva perspectiva acerca de los procesos de escolarizacidn, las
ifeproduciremos en su totalidad: a) en primer lugar, las escuelas no pueden ser
analizadas como instituciones separadas del contexto socioecondmico en el q‘ue estan
situadas; b) en segundo lugar, las escuelas son sitios politicos involucrados en la
construccion y control de discurso, significado y subjetividades y; ¢) en tercer lugar, los
valores del sentido comin y las creencias que gufan y estructuran las précticas en el
sal6n de clase, no son universales a priori, sino que son construcciones sociales basadas
en supaestos normativos y politicos espemﬁcos (Giroux 1992).

Esto estd también en la base del pensamiento educativo de P. Freire. Su
pe;spectiva\acerca de la concepcién bancaria de la educacidén se asemeja a los
postulados criticos acerca de los procesos de eécolarizacién. También €] establece que la

educamon formal por mucho tlempo ha estado al servicio de la legstlmacmn pamva de

‘pe,rtmentes_pax:a e}___m‘tmdq_uiaborai‘de la producclon C&plt&i_}Stﬂ,(Fl‘_jQII‘B‘ 1970). En

definitiva, las préc'ticas sociales de legitimacion cultural, que se experimentan a diario
en las realidades escolares, perpetian las relaciones asimétricas y discriminatorias en
relacion a los criterios de clase, raza y género.

Esta teoria critica acerca de la realidad escolar no pretende reificar estas
reproducciones sociales, sino que también reconoce la capacidad de los individuos para
resistir v transformar estos nudos reproductivos: “los maestros y alumnos no 'reciben
solo informacion; también la producen y la median™ (Giroux 1992 86). Esto abre la

posibiiidad a la contempiacidn y reflexion en torno a los modos y formas que toma la

35



resistencia al interior de las précticas educativas por parte de maestros y estudiantes,
reconociendo que la realidad social concreta, si bien determina poderosamente la
conciencia de los individuos, no por ello, a éstos les es negada la capacidad de
enfrentarse creativamente frente a esa realidad™.

Consideramos que estas circunstancias nos remiten inmediatamente a la
necesidad de una perspectiva antropoldgica de los contextos donde el proceso de
‘enseﬁanza-aprendizaje se redliza {(Yon 2003; Acufia 2006; Sandoval 2000; Rockwell
1991). Porque la Antropologia es la disciplina humana més apta para captar como y
“bajo gué aspectos esta reproduccion social se lleva a cabo en lasuprécticas culturales que
‘se dan al interior del mundo educativo, asi como también las précticas concretas de
resistencia y conflictividad con las cuales, tan.t.(;' alumnos/as como profesores/as, se
-enfrentan a ellas. - - - : S

Este convencimiento ha tomado fuerza en”las dltimas décadas, y ha provocado

- que los tedricos de la educacién observen en la-Antropologia y, especialmente, en la . -

‘Etnograffa, una disciplina humana cuyos aportes, tanto te6ricos como metodologicos,
resultan de vital preponderancia para comprender el proceso educativo que se lleva a

cabo al interior de las aulas. La intervencién de la Etnografia en el ambito educativo,

puede facilitar la observacion de los elementos simbélico-culturales que operan en su

interior, y con ello puede complementar y eﬁriqueoer la comprension de tan complejo

fenémeno cultural. Bajo este convencimiento es que nace la Etnografia de la educacion.

Yon (2003) ha planteado que muchas hansido las perspectivas desarrolladas por

la Etnografia de la Educacion durante los afiogde su desarrollo, de las cuales nos

“interesa destacar la que estuvo orientada’ bajo el paradigme critico fundado en los
estudios de la Escuela de Francfort. La Etnografia de la Educacién tuvo en esta época

‘una preocupacion creciesite en los aspectos sociales de la aculturacion existente en los
establecimientos educacionales Y, sosteniendo la idea de la escuela como un

‘microcosmos so”ciai,. se esforzo en indagar acerca de los aépécfos conflictivos y
discriminatorios (ya sea de clase, raza o género) que en esta aculturacién escolar

existian. De esta manera, el foco de atencidn se trasladd hacia los problemas y las

desigualdades sociales que existian en el proceso pedagdgico, todo en el marco de la

urbanizacion creciente de la poblacién en los paises desarrollados. Al estar centrada en

los significados simbdlicos y en las estrategias culturales de adaptacién que ocurren al

** Esto ejemplifica lo que se quiere decir cuando se habla de la escuela de Francfort como una revision no
dogmdtica de los postulados de Marx,
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interior de los establecimientos educacionales, la Etnografia de la Educacién sugirié.
nuevas formas de acercamiento analitico a la realidad escolar, mas ligadas a los agpectos
cotidianos de las realidades escolares y los acontecimientos culturales que existen e
influyen desde su interior (Yon 2003). Gracias a esto, por ejemplo, vino a 1larﬁar la
atencién sobre los Hmite_s y falencias en que incurrian los programas politicos
macrosociales involucrados en procesos de mejoramiento %ie la educacién formal:
“brindé los medios para lograr la clarificacion de las disyunciones entre los objetivos
‘oficiales 'y los efectos reales de las politicas educativas_en distintos contextos
nacionales” (Yon 2003; 13).3" A
Actualmente, los estudiosos del tema educativo plantean gue es necesario dirigir
la mirada no exclusivamente hacia los faétores estructurales del sistema, sino también a
los p"réces'oé‘)‘/‘ factores asociados al "apréﬁdiz'éje, vinculados a la cultura escolar y a las
précticas pedagdgicas (Martinic 2002). Junto a ello, debe considerarse el proceso de
enseﬁ;i:nza—a?féhdizajé- COmMO una préctic_;a cultural, ya que —como se dijo- en éi:-se
recrean modos de comprender y de legitimar el conocimiento, ademés de las relaciones
intersubjetivas, asociadas a una praxis axiomdtica especifica, las cuales son las que
predominan y se aceptan en el contexto de la sociedad macro.

Al comprender (con la intervencidn de la Antropologia) el sistema educativo
esencialmente como un proceso cultural que se desarrolla bajo una red de
significaciones simbolicas, serd posible focalizar la atencidon en las interrefaciones
humanas que se genefan al interior de éste y describir cdmo los distintos marcos
simb61i00§ de las personas involucradas infiujyen en el proceso pedagégico. Con esto, es
posible abrir nuevas perspectivas (y eventuales soluciones) en torno al debate que existe
acerca de la calidad del proceso educativo chileno.

| ~ Esun i}éc_;hqqq'e el désarrc\)ilorqreq_i_enta de la literatura antropolégica acerca dq;}a
educag‘ién;ha pgesg(g el foco de aténcion hacia los procesos internos, mas que a“,_l.as
detenﬁ'inacionéé externas de 'Eé' ihteracciéﬁ‘pedagégica (Martinic 2005). Al realizar esto,
se estd poniendo énfasis en los significados ¢ interpretaciones gue hacen las personas de
los circuitos e instituciones culturales que intervienen en sus vidas, lo que posibilita, por
giemplo, un encuadre coherente entre las politicas piiblicas y la realidad educativa a Ia

cual éstas estan orientadas.

' La traduccién es nuestra.
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Esto tiene una enorme resonancia en torno a las prioridades que las politicas
piblicas, de intervencion educativa, deben considerar en su esfuerzo por mejorar los
estandares educativos de nuestra sociedad. En relacion a esto, autores como Brunner

(2005) han insistido en la importancia de que los cambios en la institucionalidad

“educativa no se contemplen exclusivamente desde las politicas piiblicas concérnientes a
“intervenciones externas al proceso educativo (aumento de la cantidad . de horas
“académicas, aurhento en’ insumos$ materidles, etc.j. La verdadera fransformiacion del
“sistema -educativo en una herramienta real para la constitucion de una sociedad mas
~democratica, justa y libre, pasa también por considerar factores simbolico-culturales
ligados al desarrollo intimo de los procesos de ense'ﬁanza—aprendizaje que se realizan al
“interior de las aulas (‘fep-résentaciones, cre‘en'cias, s[i‘buestos, etc.)"."‘ Se }econoce, eso si, la

~iAportancia del-Estado en toda-intérvencion exitesa, tal como-ha oeurride -en-paises

como Malasia o Nueva Zelanda (Brunner 2005), empero, también se tiene conciencia de

~que la- educacidn no serd transformada si éstano entra en- un proceso deé auto-
- observacion cultural de su propio desenvolvimiento interno. En-este sentido es que se

hace necesario incluir en la discusion educativa fos supuestos, las creencias y los valores

que predominan en su organizacién y que dan sentido a las practicas comunicativas y
pedagogicas de las escuelas (Martinic 2002)*.

Entonces, las politicas gubernamentales -su disefio, implementacién vy
evolucion- requieren incorporar elementos de tenor simbdlico y cultural en sus andlisis
dela reafidad escolar, todo bajo un nuevo paradigma que incorpore estudios de cardcter

cualitativo: - =

"La realizacion de este tipo de andlisis requiere el establecimiento de una melodologia que no se

concentre en /os ma’rcadmes de inversidn o de logro maler:aies, sino que apumen a dzmensrorzes

) s:mbahcas que perinitan deveiar los sistemas simbdlicos que organizan .’a vida de las instituciones
esco!ares Auevas encrucyadas que han sido paw’atmameme resueltas corz miradas de cardcter

“antrepoldgico-ethogrdfico que permiten comprender cémo las matrices culturales intervienen en el

proceso educativo, de gué manera lo hacen, asi como el significado que tienen para los nifios y fas nifias,

fos varones y las myjeres, en contextos sociales especificos”. {Acufia 2006; 66)

* para efectos de esta investigacion se trabajard con la siguiente definicién de prictica pedagdgica: "La
actividad cotidiana realizada por los docentes, orientada por un curriculum, en un contexto social y
escolar, dirigida a la construccion de saberes y formacion de estudiantes como via bara el desarrolio
personal y la convivencia escolar”. (Andrade et al, 1998: 58).
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Los procesos y programas politico-sociales por si mismos no nos aseguran el
cambio que pretendemos para nuestra educacion, pues ese cambio, esa transformacion
cualitativa debe verse reﬂejadd finalmente, en el mundo escolar més primario, es decir,
en !os coiegios, en los alumnos, en los profesores, en las aulas, en los pas:llos y patios

_que constituyen la fibra intima de todo proceso pedagégico. Por tanto, la calided de la
';_educaci‘éln no se asegura gonracué_;:‘dos como el que hace poco se ha I_ogradoﬁ?‘ sino con
“una comprension real de los aspéctos simbélicmcaltu'rales del proceso pedagogico:
- "Los acuerdos se refieren a aspectos de la institucionalidad del sistema escolar, por lo,
tanto no van a causar por si solos una mejora en la calidad de la educacion. Esto

_ocurre finalmente dentro de las salas de clases™ ™

1L 2-La Cultura

'_'Esta ’investiggﬁcﬁzién tofﬁa como fedﬁ;so analitico la teorfa de la acci6n social del
socidlogo M. Weberﬁs, y ademds, concatenado a esta teoria, la construccién conceptual
de la cultura tal como la entiende C. Geertz. Para nosotros ambas concepciones tedricas
tienen mucho en coman, y en las lineas que siguen trataremos de demostrarlo.

La sociologia comprensiva de Weber, es utilizada aqui porque en esta
investigacion, uno de los principales objetivos, es identificar las construccivnes de
sentido que profesores/as y alumnosfas elaboran en torno a los procesos de
escolarizacion de los cuales son péé‘t‘e..i,as cual'es, bajd a mirada critica de este trabajo,
son reflejo de los va-l'oges y practicas citﬁe dqmiﬁép en la ideologia capitalista actual.

Ahora, la accion social (-prir;ci-f)ai teorfa del autor citado) remite, en primer lugar,
que los seres humanos, al actuar de c;erto modo, tienen en consideracién el
. comportamiento de los otros En segundo termmo a toda accién socml le_debe ser
atribuido un_signifi ,ca_do, un s@ntxﬁig, 5€ compne_nde_qu@__el sujeto indica, mediante su
accion, que ha compféndido la éxpéctativa de los otros q.i‘xe le rodean y que su accion es

en definitiva una respuesta, sea de aceptacién o negacion, hacia esas expectativas. Y por

% Nos referimos al reciente acuerdo politico sobre educacién gue se firmé en el mes de noviembre de este
afio (2007).

* Bxtracto de una entrevista realizada al presidente de Certificacién de la Gestién Escolar Dn. J. J.
Brunner en el diario Publimetro el dia 14 de Noviembre dei 2007.

% Debemos aclarar que si bien este autor es un sociélogo, y nuestra investigacién es de caractsr
antropoldgico, no compartimos la idea de que las disciplinas humanas deban aislarse una de otras, muy
por el contrario, encontramos que es un ejercicio muy fructifero cohciliar y utilizar marcos tedricos
provenientes de otras disciplinas sociales que, justamente, comparten un “objeto” de estudio comtn: ef
ser humane vy sus obras.
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altimo, esta teorfa envuelve el criterio de que las conductas de las personas implicadas
en una accién social, estd influida por la percepcién que cada una de ellas tiene de la
significacién de la accién de las demds y de su propia accién. Ahora bien, lo medular de
esta vision tedrica es comprender que toda conducta es social cuando es intencional, es

decir, cuando estéd dotada de un sentido o significado subjetivo que le permite al agente

social interaccionar con otros™. Ese sentido es histéricamente diverso, y a pesar de la -

corstruccién subjetiva que de €l se hace, se”inscribé en marcos de significacion més

amplios, cuyo fundamento siempre puede encontrarse en la realidad social concreta

~ Por su parte, pafa Geertz (1§73)‘ la cultura éé, en definitiva, un entraniado de”"

significaciones; en la culturd, entendida de esta manera, la conducta humana se observa

IS

~-realidad superorganica de cardcter finito- o concluso; lo que para Geertz es reificar la -

cultura. Por el contrario, fa cultura es una creacién simbélica de carécter dinamico del

- -~ser humano, una urdimbre de significados que él-mismo crea. Por lo tanto; la funcidn

" como ‘accién simbélica. Por esto la cultura humana no puede analizarse como una -

= del aﬁtfopéiogb,'o del etndgrafo, es preguntarse por el sentido y el valoirmifexph’cit‘c') 0

mmplicito) que se les confiere a las conductas que los miembros de una comunidad
flevan a cabo en un contexto determinado, esto porgue aislar la interpretacion
antropolégica de esas acciones sociales es hacer del ejercicio antropoldgico, un ejercicio
vacuo. Puede verse la semejanza que existe entre esta concepeion y los imperativos
gnoseologicos que debe tener toda investigacion en la teorfa critica.

- ‘A igual -que como lo planteara Weber (1978), Geertz considera que hay que
- atender a la conducta, porque “es en fluir de la conducta —o mds precisamente, de la
‘accién social-"donde las formas culturales encuentran articulacion”. (Geertz, 1973
87).

En definitiva, estos dos autores comprenden a la cultura humana como una red

“de significaciones o sentidos, que son necesarios esclarecer para dar una interpretacion

radecuada. a las conductas que los- individuos realizan dentro de una comunidad.

particular. A consecuencia de esto, es que dentro de nuestra investigacién estas
perspectivas se alzan como las mds adecuadas y pertinentes para analizar el mundo
escolar, ya que la escuela es efectivamente una comunidad cultural compartida por los

miembros que la constituyen (Apple 1989; Hardgreaves 1998; Woods 1987). En ella,

% Ahora bien, este sentido subjetivo estd penetrado por lo social; es decir, por lo intersubjetivo, pues se
entremezcla con valoraciones, creencias, perspectivas, sentimientos, etc., los cuales estén presentes en ef
individuo por ser parte de una comunidad cultural,
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como lo queremos demostrar, existen en todo momento construcciones de significado
con los cuales los distintos actores dan sentido a sus conductas.

Una vez que hemos dado a conocer el marco general con el cual nos
enfrentaremos al trabajo fnvestigativo, es necesario adentrarnos en la definicién de tres

Afac:ores educativos de vital importancia dentro del desarrollo de esta investigacion.

I1.3.- La Esquela

Este trabajo tiene como foco central de estudjo a Ia escuela, entendida ésta como

la institucion fundamental para tragsmision cultural y, ademds, como medio crucial para

lograr una movilidad social real. Pero, mds importante alin es para esta investigacion la

interaccion aiumno/profesor que se da en el aula misma, pues es alli donde existe la

’para nosotros- la posxb;lidad de crear una educac;on de equldad y justima

Hacemos nuestra una definicién de escueia que dice que elia es: “una forma
Jundamental de organizacion social, definida como un conjunto estructurado de
valores, de normas, de roles, de formas de conducta y de relacion”. (Sandoval, 2000:
91).

Dentro de la escuela, y en esto concordamos con Sandoval (2000), existe un
sinnGmero de significados que interaccionan al interior de ella; significados que son
construidos por los participantes de ella desde sus p-ropias realidades y que se mezclan,
se intervienen y que también se contradicen muchas veces entre si*’. Insistimos en decir
que este conjunto estructurado de roles, de normas, de valores, etc., no es creado de
forma aislada por la escuela sino que por eI contrano es proyectado por la somedad
hacia, las escuekas e I o

La escuela, vate decir, es una forma cie orgamzacnon 5001a£ ¥, .en tanto
organizacién social, a ella le es " inherenie una cultura determmada representada,
justamente, y entre otros elementos, por ese “conjunio de normas, de roles, de formas
de conducta y relacion” al cual también hace referencia aquella cita. En consecuencia,
coincidimos con Sandoval (2000) en la necesidad de levantar la relevancia del concepto
de cultura escolar. Esto porque estamos convencidos —como de algiin modo ya lo

planteamos- que al interior de la escuela se construyen y expresan diversos discursos y

¥ Nuevamente, vemos claramente aqui la pertinencia de utilizar los pensamientos de Weber y Geertz con
respecto a la realidad educativa.
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elementos culturales (tanto simbdlicos como materiales), concretizados en un
posicionamiento social oficial especifico, dado desde los maestros y directivos, v un

posicionamiento social juvenil, creada desde los alumnos:

“Por ello, analizo a la escuela secundaria como un espacio de confluencia, interaccion y
negociacion de los elementos culturales de sus distintos partigipantes, espacio dovde  se
generan procesos de. confrontacicn, acomodo o apropiacién...Esta dindmica cultural  nos
permite hablar de i;{m nocion de cultura de la escuela compuesta por significados, prdcticas y
sentidos diversos” f§qndova/ Flores: 2000: 25)

Exasten bastantes deﬁmcaones de cultura esooiar pese a su reciente aparlcmn en

ia mvestxgaczon educativa Julid definié [a cultura escolar como: “un conjunto de

" normas” que definéh - “tos “saberes a enseiiar; los” comportamzentm a inculcar y un

conjumo de pmctzcas gue perm.tien la transmzszon de esos Saberes ¥y la mcorpor aczon

© de esos comportamzenros estando orzentadas estds viormias 'y prdcticas a fi nalzdades

que pueden variar segun las épocas f nalzdades relzgzosas soczopolmcas 0
simplemente de socializacion.” (Juli 1995: 25), Hargreaves (1995) plantea un analisis
mas fino y define que la cultura escolar estd compuesta por dos elementos basicos: el
contenido y la forma. El contenido estarfa definido por las actitudes, valores, creencias,
habitos, supuestos y formas de hacer las cosas, elementos fundamentales v que son
compartidos dentro de una determinada cultura, mientras que la forma estaria definida
por los modelos de relacion y formas de asociacién caracteristicas de los participantes

de esas culturas. Segiin esta aproximacion la cultura escolar serfa:

“El conjunto de actitudes, valores y creencias compartidas (contenido de la cultura escolar) y los

modélos .de relacion y formas de asociacidn y organizacion (forma de la cultura escolar) de todo

[P -

establecimientd ediicacional” (Hargreaves 1995: 190y

- s o ~

Al estudlar la escuela bajo la perspectiva de este reciente concepto, nos
adentramos en la realidad cotidiana de la educacidn, en la naturaleza interna de la
misma. En opinion de Vifiao (1998), v en concordancia con las ideas exi)uestas
anteriormente, la cultura escolar entrafla: “modos de actuar y de pensar, modalilades y
hdbitos, que proporcionan estrategias y pautas para organizar y llevar la clase,
interactuar con los compafieros y otros miembros de la comunidad educativa e

integrarse en la vida cotidiana del centro docente” (Vifiao 1998: 15).
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Precisamente en las culturas escolares es posible identificar los elementos,
estructuras y significaciones de corte simbélico, los cuales exteriorizarian en los
contextos educativos los elementos ideol6gicos de la sociedad contemporanea.

| En sfmesis, en este trabajo hacemos nuestra la idea de que, fuera de los factores
sociales de oragen de los/as aIumnos/as que inciden en los procesos y resultados
educao:onales existe un nivel o una dlmenswn que Uene que ver con el caracter

orgamzatwo y sootal de Ea m‘fim;dad de la escueia BEIJO esta dimensidn se observa a los

| pamclpantes como portadores y creadores de valores, de creencias, elementos que ellos

. hacen ver y los cuales son movilizados frente a las otras personas. En la medida de que

ex1sten maneras disimiles de entender la realidad escolar desde sus propios actores, &s

que se puede pkantear sin temor a equavocarse de que al interior de nuestras escuelas se

" juega a cada instante la creacién de una cultura propia, ‘[a cual se constituye desde y

Como una conjuncién 0 una sintesis entre posiciones sociales distintivas, muchas veces
dlsonantes que entran en dialogo ai mtenor de cada uno de los establemmlentos
escoiares Esta dlsonancm pensamos en general esta dada por las relaciones asxmetncas
que existen al interior de la escuela, la cual se muestra, bajo este marco, como una
microsociedad disciplinaria, en el sentido fouconiano (aclarado més tarde) del término.
Justamente, este disciplinamiento, indudablemente existente en toda institucidn escolar,
responde o se estructura desde la cultura, presente en la escuela, que lo hace posible.

Por supuesto, los procesos de disciplinamiento, que son resultado del encuentro

“entre diferentes modos de comprender la realidad social, son atravesados en gran

medida por los procesos de construccién cultural del conocimiento que se viven al
iﬁtérior de los establecimientos educacionales. En este sentido, las teorias de la
reproducc:on cultural (Bourdieu y Passeron 1977; Berstein 1976) son claves para

entencier como la escueia intemene y media entre la produccmn de un conocam:ento
seipﬁcmopadgﬁ y ieg;t;_mado sqc_:xa}menj;g_ por una clase dominante, y la permanencia de
éste a través de las practicas pedagégicas de los docentes. Punto que pensamos estd
intimamente ligado a los procesos de disciplinamiento escolar. Empero, como lo
adelantamos, nosotros queremos ir mas alld de la identificacién de las reproducciones
culturales que se hacen de los marcos de significacion de la clase dominante en los

procesos de ensefianza-aprendizaje.
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IL.3.1.-El Aula

Es indiscutible que el aula se presenta como un espacio construido desde los

propios actores. Su conformacién concreta expresa una determinada idea de lo deberia

ser el proceso pedagégico. Por ejemplo, la presencia del profesor al frente de lasala o fa
P : existencia de una tarima al interior dé ella son manifestaciones concretas de una manera
‘ especifica de entender tal proceso. Fn definitiva, este espacio, como todo espacio, es
construido de acuerdo a las significaciones que tienien de éste las personas que lo
”utii'ﬁi.zan”' 0 que engran en comunicacion &émfo de ei el es'pacig se odhstruye :'_
Stmbo icamente de acuerdo af uso que la gente hace del mismo.

Tebricos como M. de Cettau (1996) o Setha Low (1990) pIantean que el es;aacxo

construtdo se-reinterpreta socialmente. Plantean quela construccion social del espacio~ - -
tiene elementos simbélicos que constituyen el espacio mismo a partir de la cotidianidad,

es decn- desde ‘la utilizacion. que hacen de ese espac;o las personas Para el caso de la

los estableciriiientos escoiares, esta coordenada resulta clarimente distinguible:

"La sala de clases liene bordes y tiene un adelante y un atrds. Sabemos que estas coordenadas se

constriyen, articulan y legitiman a través de consensos establecidos por los actores en el qula, pues no

estan seffalados por ninguna marca, por ninguna seflalética, ni tampoco resefiados en las actividades

pedagdgicas, ni en el curriculo escolar. El frente es la posicion espacial que primero se determina ¥ se

constriye como el punio hacla donde miran los estudiantes, por el pizarrén y, ademds marca la primera

posicion de autoridad, respeto y también de violencia, la del/ia docente. Desde el frente con el pizarrin a

su espaldas y, a veces dando la espalda al grupo elfla maestro/a explica lo que es correcto e incorrecto ¥
- ‘ " ratifica’por medio a’e‘fa'paf&{bm‘iéjcrim, “de la letra fus formas-legitimadas de saberes (.. )Todos estos

elementos hacen que la tensidn entre el frente y los otros lugares de la sala de clases sea Jerdrquica, que

sea parte del cumculo oculto Y, por esta via esta posicion espacial se fransforme en un elememo central

_de fa wo]encza srmbo/:ca dem‘l 0 dei au:’a " (Acufia 2006: 186)

"E-,E'aula, 'po‘r' supuest'c’ﬁ, no escapa, en tanto espacio construido que es, a este
axioma. Ella se construye desde estructuras de diferencias que se van transformando a
medida que las mismas relaciones entre las personas cambian. Es lo que Bourdieu
subray( cuando plantea la idea del espacio como un campo, un campo de fuerzas
interactuantes, de luchas en la cual “los agentes se enfrentan con medios v fines
diferenciados segin su posicion en la estructura del campo de fuerzas, contribuyendo

de este modo a conservar o a transformar su estructura” (Bourdieu 1983: 48-49). La
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educacidn, segin este argumento, es un campo especifico donde emergen conflictos
caracteristicos, en los que se enfrentan diversas visiones que luchan por imponerse; el

aula es el corazén de esta complejidad y conflictividad:

“La manera a'e habitar la sala de clases da cuem‘a a’e lo que los /as a!umnc)s/as esperan de una clase y de

los prafesores, y se relaciona directamente con los aprendt:ajes 'La tinica coordenada en que se ordena

el aula'es adélanie/atrds. Los significados asociados a'esos espadios son claros. Atrds, implica desorden,

- poca atencidn y en consecuencia menos aprendizdfe, alumnosias mds “viejos/as” o repitentes v bugnos -

- para "lesear”. Adelante, en cambio, implica-orden, a!er:czany mds aprendizafe,-alumnos/as “muatecs™ y .

grupos poco populares.” (Acufia 2006: 183-184) -

Tai como io enuncia Sandoval (2000), el aula es un Iugar tan fundamental como

s

compiejo

- . e —

’ "Ei' trabcyo én el aw'a es la acnwa’ad ﬁmdamenmi de Ia escuela. La clase es decir, el espacio donde se

ericuentran 1os aliinnos yel maestro duranie ciitientd minutos en un salén, constituye algo mds que fa

transmisicn y aprendizaje de un contenido programdtico” (Sandoval 2000: 263)

En tanto espacio, el aula, o lo que para efectos de nuestra investigacion es lo
mismo, la clase es un lugar. Para Castells un lugar es: “una localidad cuya forma
Juncién y significado se contienen dentro de las fronteras de lo contigiiidad fisica”
{Castells 1998: 95}. La clase, de acuerdo a este razonamiento serfa también un lugar,

pues su significacion es disimil de acuerdo a los actores que entran en escena en ella y

-.-los roles que, consecuentemente, cumpien en la ocasion..El aula puede significar para

algln profesor el lugar donde es posible realizar su vocacion; en cambio, para un
- alumno sera un-lugar donde experimenta la arbitrariedad mas acérrima junto a otros

- EI aula ‘es una especie de orgamzaczon SOCIaI (con normas,” supuestos”

preestable(:idos etc.) donde toman forma las mads variadas dindmicas y procesos,
dependiendo del tipo de significados e interpretaciones que tengan los actores en la
comprension de ésta. Es donde todos las problematicas que hemos venido planteando en
este marco teérico toman concrecién y se hacen evidentes; es donde el conjunto de
elementos culturales es llevado a la accidn; es un universo cerrado Gnico e irrepetible

(ninguna clase es igual a otra, este es un juicio asumido por todos los profesores), en
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definitiva, y en términos metaféricos, cada clase se vestird con la ropas tejidas por los

universos simbélicos y significantes que entran en relacion interdependiente en ella.

“...la experiencia, las pricridades y concepciones del maestro son fundamentales en la organizacién de
lo que ahi se hace, pero también estd la contraparte, {os alumnos, sus expectativas, exigencias e
intereses. Cada uno es. rejei 'ente necesario de otro y actiian en. consanancza Ao interdependencia entre .
los sujetos a’ota de senndo a la actividad en el aqula y perm‘:fe le mutua mcluszon de intereses y la

negocracror: a’e e!/os que dewenen en acuerdos Implzcztos" {Sarzdoval 2000: 289)

Esto hei_ce qpe el aula este [gjos de ser un'elemento social estdtico y homogéﬁeo.'
La diversidad mherente en eifa hace posxble un movamxento constante  de

mtercomumcamon, de dlaiogo Y CO- aproplamon de dlversos marcos de szgmﬁcados, la-

- clase es “uh contexto social dindmico pa?ricu'fzi?ﬁém?o de la escuela” (Sandoval 2000:

I86) Este elemento de pdrtxcuiandad mencsonado es el que queremos, de algun modo,

destacar Ya dmmos que fa clase es algo umco e :rre‘ﬁetlb e, por 10 tanto, crear un
“mictodo b ima expflcamon fedrica dé vahdez univérsal i para su explicacién pareciera, a
primera vista, imposible. Sin embargo, y pese a esta insoslayable diversidad y
dinamismo, preexisten elementos comunes; un esquema cultural comun al interior de
toda clase, el cual ha sido construido a partir de la historia de esta instituciér social;
elementos comunes son las jerarquias institucionales, los tiempos, los contenidos

tematicos y las evaluaciones (Sandoval 2000). Pero, como muy bien dice esta autora, es

~ sobre efte coritenido compartido dondé $8 desplaza la accion de los sujetos, “donde su

experiencia, saberes’ acumulados y elemenros cultivoles propzos confieren Sentzdos

diversos en la dindmica propia de la clase” (Sandoval 2000 245).

En esta comprension del aula, creemos, se inscribe de forma coherente el

aprendmaje que defendemos . Sélo por hedio de este aprendlzaje sospechamos puede

darse una relamon dlalogsca entre los dlferentes saberes y vanres que se encuentran en
"¢l interior de la clase la cual es, a esta aItura, e] corazén mismo de la educaozon formai.
Una clase que respete, levante y no opaque la cultura de los educandos, por medio de
practicas y didéacticas que pongan en accidn protagdnica a los/as estudiantes, que vaya

de supuestos particulares, arraigados en las concepciones propias de los/as alumnos/as,

* Nos referimos a la nocién de aprendizaje significativo o pertinente, el cual se entiende como: “... aguel
que resulta culturalmente significativo para el sujeto que aprende. Las personas le dan significado y
relevancia a sus aprendizajes a partir del contexto y tradicidn cultural donde estén insertas y, desde alli,

‘amplian su comprension ¥ su accion sobre el mundo® {Arrau (editor) 2003: 39).
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' para luego despegar, a partir de €stas, a conocimientos generales y complejos, etc., asf
como también de profesores atentos y criticos de la practica de su profesion, creemos es
posible elevar la calidad de una educacion que paulatina y obstinadamente se vuelve en
una institucién reproductora de poderes y relaciones sociales asimétricas, bajo las cuales
se estructura ia.actugi sociedad. |

11, 3.2.- Bl proceso de disciplinamiento

- La disciplina se ‘pfes‘enta como un elemento- preponderante dentro del-mundo -
educatwo Su estructura o Qonformamon responde también a la cultura o al tlpo de
cultura que esta presente en una mstltuclon educativa espemﬁca en otras paiabras ‘cada _
jwesb;é“lz ti-e‘nen un modo particuiar de entender y utilizar la dlsmpima al interior de su
- mundo, segun parametros que estan dados desde su propia orgamzacmn y pol:tlca‘”
educat;va

Para Foucault (1992) la escueia misma, comeo las fabricas y ios mamcomlos,

nacen en el siglo XVIL Y es, precisamente, en este siglo cuando surge el bio-poder
como una tecnologia politica coherente. Para este autor, el principal, o uno de los
principales polos del bio-poder se centraba en el cuerpo, no tanto como medio de

reproduccidén humana, sino como objeto susceptible de ser manipulado. El objeto

principal de este poder dtsczplmario era reproducir un ser humano que pudlera ser
" tratado como “un cuerpo décil”. As;mismo las técnicas para dxsc;plmar el cuerpo
fueron aphcadqs fundamenta!mente dentm de las escuelas y las unlver31dades o
El poder —para Foucault-, entendido en general como una “situacion esimtegwa

) compleja en una sociedad dada”, requiere de la resrstencxa como una de las condiciones
fundamentaies de su funcmnamtento Es a traves de la articulacién de los _puntos de
reszstenma como ei poder pueée difundlrse al conjunto del campo somai Pero. es .

tamblen désde luego, a través de la resistencia como el poder se quebranta Bn

consecuencia, la resistencia es tanto un elemento de funcionamiento del poder como una

fuente de perpetuo desorden.*’

¥ Principalmente por medio del PEI {(Proyecto Educativo Institucional) con que cada establecimiento
debe contar y donde establece los objetivos de su formacién tanto cognoscitiva como valdrica. .
“© Foucault define el poder como: “(..} la multiplicidad de las relaciones de fuersa inmanentes al
dominio en que son gjercidas y constitutivas de su organizacion; el jusgo gue a través de huchas y
enfrentamientos incesantes las transforma, las refuerza, las invierte; los apoyos que estas relaciones.
encuentran los unos en los otros, de manera que conforman cadenas o sistemas, o, por el contrario,
descalabros, contradicciones gue los aislan los unos de los otros, en fin, las estrategias dentro de las
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La disciplina —para Foucault- es una técnica v, dentro del marco discursivo de
este pensador, no solo reemplaza otras formas de poder que existian en la sociedad, sino
que también las inviste o las coloniza, vinculdndolas, extendiendo su dominio,
aumentando su eficacia, y, sobre todo: “permitiendo conducir los efectos del poder
hasta los elementos ‘mds suliles y mds lejaros” (Foucault 1992: 129). Es basicamente
por esto que —como - dijithos mas’ arriba-, al estar’ vinculado el poder siempre con el
conocimiento, existe unaligacion estructural éntre los procesos de disciplinamiento qie
se viven al inferior de las aulds'y'la produccién y fépr’ddu'céién cultural que se hace en

Jeiias mlsmas en torno a los conoczmientos y Valores que se permben como vaildos
dentro de una socxedad de’sermmada '
‘ : Lo que caracteriza a las soc1edades dlsmphnarias (y creemos que la Escuel lo_‘ '
- es)-es I Forma que toma ese control. Se foma el cherpe-como un objeto al-que hay que-
analizar ¥ dividir en sus partes constitutivas. La meta de la tecnologia disciplinaria es
: forﬁ; un é-izéé:po“-d-ééi;i “que pi}edé ser-sometido, que puede ser utilizado, que puede ser -
"i?a%}bﬁﬁ%&dé‘y‘ﬁ'éffez:cifﬁ"}éaé?b:"“ Foucault™1992: 140). En"este sentido, la constrtccidi =
“de un micropoder, empezando por el cuerpo, como objeto que ha de ser manipulado, es
fa clave del poder disciplinario. Las disciplinas, aqui, las escuelas, desarrollan
silenciosamente técnicas y tdcticas para tratar a los seres humanos como objetos que
deben ser moldeados, no como sujetos que deben, por ejemplo, ser escuchados.

El control del espacio constituye un elemento esencial de esta tecnologfa. La
disciplina-procede a partir de la organizacion de los individuos en el espacio y, por lo
- tanto, requiere: de- un contorno especifice de éste. Asi sucede con respecto al aula -
* misnta, &n'la cual exisfen posidionamiefitos, desplazamitntos y puntos que significan el
espacio constantemente bajo una refacion dialéctica entré poder vy resistencia. Existen en
ella Tngares &specificas que sdn a%'om;iaﬁados de una filerte carga simbélica, qué no €s

) ”hecha consoleﬁfe ‘por los actores pero que opera e mﬂuye poderosamente en Ias ”

iaczones 'Qt;igisgc’i'an al mtener de ella creando una situacion tai, que se ha dlChO que .
aquella pdsicion espacial resulta en un eleménto central dentro de Ia violencia simbélica
que se ejerce en las aulas (Acufia 2006). Los individuos son colocados, transformados y
observados con una impresionante economia de medios. La disciplina, de esta manera,
opera de manera diferenciada y precisa sobre los cuerpos: “La disciplina fabrica

individuos, es la técnica especifica de un poder que se da a los individuos a la vez como

cuales tienen efecto, y cuyo dibujo general y cristalizacién institucional toma cuerpo en los aparatos
estdticos, dentra de la formulacién de la ley, dentro de las hegemonias sociales.” (Foucault, 1992: 203).
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objetos y como instrumentos de su efercicio” (Foucault 1992: 175). No lo hace
aplastando o sermoneando, sino mediante procedimientos humildes de entrenamiento y

distribucion. Opera a través de una combinacién de observacion jerdrquica y juicio

normalizador. Estos se combinan en una técnica central del poder disciplinario: el

_examen. Acto de wgﬂar y ser vigi ado, consmuye una de ias tecmcas prmc:ipaies por

La meta es haoer de ia v1gilan01a una parte mtegraE de 1a producmon y del controi En la

,.es.cuela, por ejemplo, existe una verdadera micropenalidad del tlempo_ (r:e_trasos,,

... = . ausencias, interrupcién de tareas, ete.), de la actividad (falta de ateﬁcic’m descuido, falta-
| . de.celo, etc.), de la manera de ser (descortesaa desobed:encza -ete.), de la. palabra
(msoienua etc.), del cuerpo (actztudes mcorrectas, gestos 1mpertmemes sucledad etc.), )

" de la sexualidad (fa ta de recato mdecencm etc) Esta micrOpenélldad es Gtil para el

‘ conocimiento sobre los sujetos: “...af sanczonar los actas con exactitud, se calibra en.

verdad a los mdzvzduos la penalzdad que pone en pracz‘zca se zntegra en el crclo de

AL Nime e S edaBNE L eds -

conocimiento de los individuos.” (Foucault 1992: ]85).

El procedimiento que redne vigilancia y juicio normalizador es lo que se
i reconoce como el examen. En este verdadero ritual la forma moderna del poder y la
forma moderna del saber se unifican en una sola técnica. En su corazén el examen
“manifiesta el sometimiento de aquellos que se persiguen como objetos v la
i objenvaczon de aquellos que estan somerzdos 7 (Foucault 1992: 189).
| o Es mewta‘ole por no decxr imposﬂ)!e no vmcular estos cilscursos tedricos a la
A reahdad que se vwe en la escuela Y no gs por casualldad qiie sea el mismo Foucault
quien sefiala que, justamente, esta institucidn nace en un contexto histérico que vela
= o . emerger esta nueva forma cie entender el poder Y, 1& dlsmpima Un poder vmcuiado al
L saber de forma mseparable que, es ejermdo desde v para Ios md:vzduos En definitiva, .
h - .J0s resulta, a todas. luces, imposible no. comprendar nei t"enomeno del dismpimamzento
e esoolar sin el aporte tedrico de este consplcuo pensador, y es por eso que 10 incluimos
en nuestro marco tedrico, entendiendo que al hacer esto tenemos la posibilidad cierta de
identificar dicho fendémeno, tanto en su presencia en el mundo escolar como en sus
consecuencias pedagdgicas.
A continuacién se desarrolla el proceso de investigacién cualitativa que se llevd
a cabo. Se identifican y analizan los elementos culturales que emergieron la luz de las
técnicas que se utilizaron, y cémo esos elementos se articulan en la experiencia

cotidiana de la escuela que fue objeto de nuestro estudio.
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Antes que todo fue necesario contextualizar el establecimiento educativo
observado, ya que es la linica forma de lograr captar cierta significacién de los datos que
relevamos a partir de la aplicacion de nuestra investigacion. En los capitulos si-
siguientes se dan a conocer las experiencias y opiniones de los principales actores

pedagbgicos que participaron dé esta investigacién, y como a través de dichas

" experiencias y dichos pensamientos se configuraron:los distintos objetivos 'que

~ finalmente planfeamos dili¢idar: -
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IIL- Liceo Santa Lucia de Lo Cafias:

El Liceo Santa Lucia de Lo Cafias se sittia en la comuna de La Florida, de gran

dlverszdad en cuanto a id poswion soczai de sus habitantes viven alli personas de

:distmtas clases somaies pasando de sectores muy pobres a otros de relativa

comodldad Espemﬁcamente este LICCO se encuentra en un sector (Av. Walter

Martmez con Transversa} Palena) de esta comuna que es con31derado por los mismos
diumnos y profesores de! establecxmlento <omo reiatwamente p(}bre Sz bien esta mserto
en, una zona residencial de. estad comuna. (ya que. existen alrededor de. el casas -muy
grandes y antiguas, y en genera puede demrse que los habltantes cercanos a este_
establﬁczmlento son de clase ‘media y med:a aita) fa gran parte de \sus “aluriinos

pertenece o viaja desde zonas més pobres de esta gran comuna. Alrededor de este

estabiecimiento existen casas de un alto valor' grandes construcciones empiazadas en

ER - ..:cl . s \-

nriéyona departamentos) en donde habztan farmhas de ciase medla Cerca de ah{ esta el
parque la Araucana, lugar que los vecinos del sector utilizan en sus horas de ocio

Es un Liceo particular-subvencionado que tiene 13 afios de labor educativa.
Ademds es un establecimiento pequefio en comparacion a otros, cuya matricula fluctiia
entre los 450 (lo que se considera como un mal afio) y los 650 alumnos/as (que ha sido
el mayor namero de alumnos/as matriculados que ha tenido este establecimiento);

ademés es de tipo clentifico-humanista. Los cursos son mixtos y en el nivel bésico

contempian ut promedio de 20 d 25 aiumnos/as por curso SIendo de esta manera mas

persona lizado. En Educacion Media esta SEtudClOﬂ varia (no el cardcter mixto) pues aqui

Eos cursos t1enen un promecho de 40 a 45 alumnos/as por sala Su matrxcula tiene un

_ partir de este dato a este liceo llegan prefe"rentemente jOVCHGS de famlhas pobres ([as_,

cuales hacen mucho esfuerzo por manténer! os alif) y de familias de clase medla

' La Florida es la tercera comuna més grande de la Region Metropolitana, es una de las de mayor
poblacion y de mayor explosién demografica en a dltima década, con una tasa de crecimiente estimada en
un 1,1% anual. Su distribucidén de segmentos econdmicos estd fuertemente encabezada por los grupos C2
y C3, lo que representa un 532, 5% de sus habitantes, aunque persiste un gran {ndice de los tramos Dy E,
ios que representan el 42, 1% de su poblacion total. Cerca del 9% de la poblacidn es pobre y casi un 2&
vive en la indigencia. 31 bien ef porcentaje de poblacién pobre de esta comuna es menor que en la regidn
y el pais, el nimero de personas que viven bajo la situacién de pobreza (40.000) es significativamente
grande si se considera que esta cifra representa un volumen mayor que [a poblacién total de muchas otras
comunas del pais, incluso de algunas provincias. Se estima que del total de su poblacién de 15 afios y
més, un 10, 1% se encuentra desempleada. (Fuente: encuesta CASEN)
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En cuanto a su infraestructura puede decirse que es un Liceo pequefio (un ancho
de 50 metros por unos 200 metros de longitud). La entrada y salida (la tnica que existe)
dan a la calle Palena -de doble sentido y altamente transitada-. Por las mafianas existe la
presencia de uno o dos Carabineros de Transito de una comisaria que estd unas 4

cuadras hacia el sur del esfablecimiento. Por supuesto, estos Carabineros tienen como

funicion salvaguardar la integridad fisica de I8s nifios fue entran af Liceo a priritera hora

principal €5t4 esfratégicamente posig¢ionada r muy cerca de doride se encuentra fa ofi cman |

de] d1rect0r y la de admmlstracmn (que estan a mano derecha segun sentldo de 1

entrada hac;a el) Todos los/as aiumnos/as estan oblzgados a pasar por ahz para salir o'

entrar al Llceo EG que habEa— como ya lo mdlcamos en e} marco tedrico, & ms:st.remos’r |

' més adelante- de -la importanéia- défa niishma “arguitectura en lo que respecta al

dlsmplmamlemo técito que se vive en los procesos de ensefianza-aprendizaje. A la

l?qulerda esti una 'pequt:na edificacionde dos prso?s‘dond“e s& encuenitran algunas sala§

" deenseftanya Hasida y'Téi safd de‘profé@;c')res.'En“éT 'p‘{‘imé:r piso esté Ia sala de Unidad
Técnico Pedagdgica® v la oficina que ocupan los funcionarios de aseo. Siguiendo hacia
el fondo del Liceo s€ encuentra el casino, administrado por un particular. Aqui los/as
alumnos/as pueden almorzar (el valor de la colacién de 1500 pesos). Este casino tiene
alrededor de 60 metros cuadrados, consta de una cocina, que se encuentra en la entrada
y 8 mesas, cada una con 4 sillas. Al fondo del sector habilitado para almorzar hay 2

microhondas donde ldsfas alumnos/as’ gue “traef el alniuerzo de sus casas puedan

-+ calentarlo. Tiene véntanas atrededor-por Ea?,%ﬁ%?}‘es”se puede ver hacia el patio y un”

L gt

traga liz en la parte central de fa construcc10n que es enteramente de material s6lido

{cemento y ladrillos).

' 1zqu;erda 08 banos Frente al casino. estd e bano de Eos profesores que ca31 no Se ocupa

Ly cavm— e s

debzdc}a Eas carencias hsglemcas»—y eslructurales qee tiene, por ejemplo, carece casi todo
el tiempo de papel higiénico, no tienen espejo, ni jabén para lavarse las manos; muchas

veces la cadena no sirve y se debe llenar una cubeta para este propésito. Luego

* Conocida por sus siglas como U. T. P. este dispositive tienen como funcidn primordial regular vy
fiscalizar el trabajo de los profesores, por ejemplo, es el organismo encargado de pedir las planificaciones
anuales que los profesores deben entregar, y observar el grade de coherencia y realizacion de esas
planificaciones con respecto a lo que los docentes realmente llegan a realizar en clases (lo que es anotado
en el libro de clases). También organiza y administra los perfodos de evaluacién de ios establecimientos
educacionales. Vale decir, fundamentalmente es un organismo de fiscalizacidn, géstidn y administracién
de los procesos de enseflanza-aprendizaje.
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encontramos los bafios de los/as alumnos/as, primero el de las mujeres y luego el de los
hombres. Bafios que tampoco estdn en muy buenas condiciones, de hecho, se lluéven en
invierno y mds de una vez se ha reventado alguna cafieria por falta de mantenimiento.

Eso SE se manﬁenen Itmpaos por los funcmnarlos (dos sefioras) encargados para ello.

Ex1ste aqm un pequeno patio en donde generalmente hacen ejerctcao 105 nmos de la.

ensenanza basu;a aili se encuentra el k1osko admmls‘:rado por la mlsma persona que

admmlstra el casmo Luego se pasa por una nueva ed;f cacmn de dos p;sos donde se

encuentran aigunas saias de ensenanza basma y las salas de los terceros med;os en el
segundo plSO de. esta ediﬁcamon e -

Sagu;endo esta la mu!ticancha pawmentada y con focos de 1Iummaczon A fa,

uqmerdzvde esta cancha se “encuentra una edxﬁcac:on nue‘va donde se ubxéan salas que

‘:..w R

ocupan actualmente el octavo bas:co y el dnico cuarto medio del Liceo. Frente a éstas y
al fado 1zquzerdo de la cancha se encuentra un patzo muy_ pequeno que tlene solo dos

.,..-u-

boles (un nogai y una bxguera) El pano es de tlerra Y esta cercado por muros de tres
metrgg‘de ai£ura que hace casi 1mpoétble que Eos/as aiumnos/as se escapen, ademas en
la parte trasera del Liceo y exterior a éste se encuentra un sitio eriazo por donde corre
un canal, vale decir, no da directamente a la calle. En estos muros hay dibujados
algunos graffitis que los/as mismo/as alumnos/as han realizado; el patio no tiene ningin
lugar apropiado para que, por ejemplo, los alumnos se sienten a conversar. Estd, eso si,

en los planes del sostenedor colocar pasto en este patio y algunas bancas para hacer mas

' acogedor el momento de los recreos. A Ia derecha de la cancha se encuentra la segunda

"pfanta prmmpal de ias salas de clases al medlo de el]as y claramente d:ferenmado se

encuentra la oficina principal de los mspectores de patio, desde esa zona se puede

observar todo io que ocurre en el Liceo y se smnte todo eE ruu:io que se genera en l as

Las edificaciones en general estan en buen estado, fueron pintadas hace sélo un
aflo y se mantienen con bastante aseo. En ¢l interior de este establecimiento se
encuentran muy pocos drboles lo que dificulta la permanencia de los/as alumnos/as en el
patio central en épocas muy calurosas. Ellos generalmente se refinen a conversar cerca
del kioskio, en el patio de Ensefianza Bésica, lo que ha traido algunos problemas, ya que
los/as alumnos/as mayores tienden a abusar de los menores, lo que ha generado

conflictos entre los profesores y el director, ya que para muchos no es posible ni
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adecuado que los/as alumnos/as mayores convivan con los menores; otros aprovechan

los recreos para jugar a la pelota en la cancha. Algunos/as alumnos se quedan

conversando cerca de sus salas de clases e incluso en el interior de ellas, otros se sientan

bajo la sombra de los dos tinicos drboles que se encuentran en el patio principal. Alli se
" siéntan’en un nétimético de camion dé desconticida procedencia. Las afumnds se juntan
> cast siempre alrededor del kiosko; ortambiér: comtnmente o hacen en un-lugar donde™

- hay varias fesas aplladas en'la parte traséra d¢'la'cancha. © - 7 #

bastante reglamentada Y rutmarla ex:sten dos recreos en Ia manana y dos en ia tarde de
I.‘S mmutos cada uno. Lo/as alumnos/as como se md:co en Eos recreos hacen vanadas

.cosas :muchos de e!los/as icnen amtgqg en__pt_r\ogs ca;gsqsz lo que;;;_gondqce a que ‘;c__ntre

.ellos/as se conozcan mucho, pues-siempre-hay quien presenta a otros compafieros a sus

amigos, 1o que hace posible vinculos de  amistad bastante numerosos, de hecho, los

S L grﬁiﬁos que se’ Junt‘an en e?lmpatso ‘pocas- veces estan’ conformados pot ‘menos de 5~

S neSgranteSTETRCBntre olTSs &8 Gy cafedRET Y esd e T6gico; v quéa ser un Tices™
bastante pequefio, todos, de alguno u otro modo, se conocen entre si. Pese a esto,
existen esporddicamente peleas entre los/as alumnos/as, generalmente por problemas de
“falda” o de “pantalones” (asf es cémo lo llaman ellos/as), ya que también fui testigo de
peleas entre nifias, en otras palabras, por celos o conflictos por relaciones amorosas. Los
Jjovenes, no solo de este Liceo, sino que creemos en general, estdn hoy por hdy muy
activos sexualmente, y eso se nota, por ejemplo, e el recreo de este Liceo, porla gran
- i : carrtided- derpargias que sespueden: observars Los-chices se besan sin- pudor- alguno
. “algunds muy apasmnadamente En verano (o' cercano a €1}, sobre todo, la actividad de

potenc;a en el sentido que los alumnos/as estAn més activos porque asi se 1os permite el

- e T e - b

“evidencia un, decaumento en el ammo Por e;empio en nowembre y diciembre del 2007

wan e . ,,.

. Zoclirieton fuckas guerras‘ dea agua hasta-el punto de que en una oasion el diréctor dio™
la orden de cortar el agua en el establecimiento, ya que los/as alumnos/as se
descontrolaron y se estaban tirando agua incluso en horario de clases.

También en los recreos puede observarse la jerarquia entre los diferentes grupos,
por ejemplo, existia una parte del patio principal, que quedaba justo donde habia un

mural de Jim Morrison, hecho hace algunos afios, alrededor del cual se juntaban los/as
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alumnos/as mds respetados del Liceo, ellos eran los més “choros”‘b

, ¥ sus integrantes
eran de 3 o 4 medio, incluso de segundo (repitentes que fueron compafieros y amigos
antes) Eran alrededor de 12 aiumnos todos hombres M4ds de alguna vez me tocd

) observar que cuando habia otro grupo sentado en las sillas que estaban en ese Iugar Y
este grupo se. acercaba mmedlatamente el grupo que ocupaba el 1ugar lo abandonaba
‘ev;tando de plano ia confrontacaon con eilos Por supuesto temzm eElos compama
. femenma todo el tzempo M 1as mnas que se Juntaban con el!os (como a veces sucede en )
p Elculas grmgas) tambien eran respetadas por sus pares y eran cons:deradas las mas .
n.‘,populares eritre las nifias. A pamr de. pequefiad conversaciones me di cuenta que 1a gran |

= :mayorfa de las nifias y;nmczs menores an51aban COB. sentarse en ese. Iugar y sentirse

"reSpetado/a por e resto‘“de] “Liceo Losf‘as alumnos/4s que pasaban trids " “picla™ por

- EN——.

supucsto también tenian su iugar, no eran necesanamente “nerds "

o algo asi, sino que

,_,_mmpiemente teman un perﬁi bajo no les gustaba liamar la atenmon por. voluntad prop;a

e, daba la | 1mpresmn de > gue eran un poco mds madu_ros que el resto de sus companeros, ,

......
R

y su grupo lo conformaban indistintamente hombres y mujeres desde 1 a 4 medio;
generalmente eran alumnos/as de tendencia hardcore o metal™. Ellos/as se sentaban
detras de la sala de cuarto, en un rincOn que no se vefa desde el patio, de hecho, ahi es
donde generalmente se fuma (no por integrantes de este grupo exclusivamente), cuando
se puede, seglin el relato de algunos/as alumnos/as.

Ei cuerpo docente de este Liceo es muy vaﬂado desde el punto de vista etareo,
hay docentes con bastante afios de ejercmo como otros con muy pocos, sin embargo la
e e . b GR o

relacxon entre eiios es muy cordlak De todas formas exzste cierto aislamiento entre Ios

profesores de ensefianza Bésica con los de Enseflanza Media. Esto porque en la Gltima

votamon de smdxcato saho elegtdo el profesor de educamon fisica, cons:derado per los

protesores de Ensenanza Medlaﬂcomo u'r“t' titere de! sostenedor Y de dtrecuor un

d1r1g@nte que no tieng capaczdad de cnuca alguna y qtre antepqne los mtereses de los

“directivos antes que los d% los docen‘ces y ‘demds furicionarios. Es decir, €l conﬂlcto que
existe entre los profesores de Ensefianza Bésica y Media estd dado por la lejania o

cercania que unos y otros tienen con respecto a cuerpo directivo de este establecimiento.

“ En lo que respecta a este liceo la palabra “choro” significa para sus alumnos/as una persona agresiva,
altanera, floja, desmotivada hacia los deberes, buena para las fiestas.

* Expresién que designa entre los estudiantes al grupo de compafieros considerado como fome, es decir,
los que estudian, se sacan buenas calificaciones y que no se juntan a carretear con sus compafieros.

# Estos son dos actuales estilos musicales. La mdsica que escuchan los miembros de estas tribus urbanas
&3 por lo general muy estridente y cuyas letras generalmente son un ataque al sistema social establecido y
sus valores.

55




El punto de encuentro, por supuesto, es la sala de profesores, donde se Ciscuten
aspectos relacionados con los alumnos, problenias administrativos, ete. Es una sala con
pocas comodidades, no existe una llave de agua por lo cual los docentes deben bajar con
botellas que deben ser llenadas para asi poder tomarse un café o un té antes o después

de cumplir con Una clase, ceremonia que es toda urnia institucion en este d4mbito. En los

~ pocostestantes’querexisten estan apilados tretbajéfs y ='p‘r-ueb'as que runca se entregan:"o’ se

: aiumnos/&s Ex1ste un/a docente g@rﬂamgnatura Io wque hace poszble 'Iu

mayor del alumnado-por parte-de cada profesor, que-darfa la ventaja de seguir su

proceso de aprendizaje a través de los afios.

=% Existelt dos inspectores e §itio; i e Earanfizar el orden en Tos recreos. Bl

. e

™ inspector principal actiia 5610™SARdo " &Kide “TH-Tonflitto "entre alglin “doceute con

algtn/a alumnof/a; éste debe ser llamado por los inspectores de patio, lo cuales deben ser
avisados previamente por el docente sobre algiin tipo de problema conductual.

Al ser un Liceo relativamente flexible en cuanto a la normatividad y las
exigencias sobre el vestuario por ejemplo, los/as alumnos/as asisten a clases de diversas
formas, unos. llevan siempre el uniforme completo, pero la gran mayoria hace una

mezcla entre €ste y ropa de calle: usan los pantalonés anchos, cierto tipo de cintillos, de

#. - cinturones; etcr Se-les permite alostas almnos/aslevar pelo largo, usar piercing, ir con

zapatitlas y gorros, pero se les estd prohibido usar peinados muy extravagantes, a los

hombres ir con barba o a las mujeres llegar pintadas. Existe de forma instituida un dia

- Namado “Gfa Fashion™; que esunafiez 3 la,sema‘na y eitié] cual Ee les peFmite a los/as:

S A -

eiemplo, para financiar las salidas pedagdgicas.

In el Liceo existen distintas ondas que hoy conforman las tribus juveuiles de
hoy: reggetoneros, emos, pelolais, pokemones, etc. Todos estdn presentes en el universo
estudianti] de este Liceo.

En general, académica y conductualmente, los/as alumnos/as de este liceo tienen

muchas falencias, sobre todo los alumnos de Media. Quizds esto es porque este Liceo

les da matricula a alumnos que son expuisados de otros establecimientos del sector
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{pero. 'tambifé‘n de otros lados) por motivos de conducta, pero principalmente
académicos. Son alumnos/as de muy bajo rendimiento, muchos de ellos insolentes y con
una clara falta de respeto hacia algunos/as profesores/as; los/as alumnos/as
conszderados/as como buenos/as academmamente son aqui una excepcion. Como ha

cambiacio en pocos afios la matricuia de este LiCGO en termmos de gestlén

Actualmentf: se trabaja en un nuevo PEI46

IR hstos antes cieT mzmo cfei ano escokar 2008. Esto se nota o_se permbe en. la cotldtaneidaci

de este- establemmwnte ‘pues ‘Ao -hay -una pehtlca normatwa solida ¥ clara cxaste_

'mblguedad Y. espontane;dad e las S&HClOﬂ‘ﬁS las cualés la mayoria de Ias Vf:ces no.

~“fiener” U4 capacndad correc%iva Log/as™ profesores/as ¢ incluss los” prop;os/as
alumnos/as (o por lo menos algunos/as de el fosfas), son criticos de esta situacion

lggando que no ex1sten sancmnes reaimente ejempllﬁcadoras 10 que. hace que [os/as

B

Sl TRl . L el

i

‘expulsados de este Liceo, no vean hmltes morales para sus conductas, tanto para con
sus profesores/as como para sus propios/as compafieros/as. Por ejemplo, una vez un
alumno de Ensefianza Media insulté reiteradas veces a una profesora de inglés, la
profesora por supuesto pidié la expulsién de este alumno, el cual por lo demds era
considerado un verdadero “caso” por los profesores. Sin embargo, al alumnos s6lo se
Ifie cit() al apoderado (el cual no vino) y se le expulsé por tres dias.

En fin, se frata de un L1ceo podemos decwio asi, en formacxon lo cual hace

ik - LS LG s e e ¢ TIRN. me e - T

normatividad, lo que Heva indefectiblemente a una compieszacmn alin mayor proceso

* programa Educativo Institucional
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cuyo termmo y redaccmn se espera esten__ _

-l umngas/as maa desordenados/g;; a! ver como, cas; mex1s’cente ia pombthdad de ser_

p051ble la existencia de numerosas falencxas en cuando a su orgamzamon y _




IV.- Imaginarios acerca de los procesos de Escolarizacion

La Antropologia puede levantar un conocimiento asociado a los aspectos
‘culturales y simbélicos que estdn presentes en aquélla, esto ya se ha discutido
anteriormeénte.

“En‘los siguientes capitulds intentaremios ¢ristalizar esta pretension-en acuerdo 4. = 7 -

B un?—_.{éje'fi:idi;o etﬁbg}iéﬁcéi‘ qaé?traféiré de sdcar@ Iaféuﬁei'ﬁrjfé' él’emenfés"y situaciion-es'""qué"

ST e

reahdad catic

bo-h Lr-_phs"' o dlChO de otro moc}o;: as constmccsoqes de sent:do ¢on }as
actores mas impbrtantes de esta trama (alumnos/as y maestros/as) se enfrentan o
interactiian con dicho mundo y los elementos que le constituyen. En segundo lugar, ver
T R B i nA ‘Hepesetitacibnes tn rzf!e“?‘répercuteﬁ en las practicas’ pedagog;cas" S
- y,ﬁgn defir mtlva en todo el comple;o proceso de ensenanza~aprendlzaje | T )
Especificamente, se analizardn las representaciones que tienen los diferentes
actores educativos sobre el proceso educativo y cémo a partir de aquellas

consideraciones, sus acciones en este espacio o sistema adquieren sentido y significado.
IV. 1.- Representaciones sobre la escolarizacion

T =7 En‘huestrasoviedad-existen claras formas de representarse la realidad por parte

de los Endividuosﬁue Ja coriforman. Estas formas o modos de comprender la realidad

circundante responden tanto a las ideas o los habitos que se articulan en ellos a partir de

. L debs medio arifi ‘«:1“&1 _que Hsine duda es da-cultura {Cassxrer 1965) AP traves :"“'}”
primordialmente del lenguaje, el ser humano adquiere las herramientas y los
significados que le servirén de plataforma para comunicarse y adaptarse al mundo
cultural del cual es parte constituyente. En este proceso la educacion, por cierto, es un
agente cuya importancia es preponderante. A través de ella se hace posible que la
cultura traspase sus valores y creencias mas arraigados de una generacion a otra. Sélo
por medio de esta institucion social le es posible a una cultura permanecer viva; esto

hace posible que toda la urdimbre de significados que ha creado no se pierda vy, por
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_ tanto, la caltura se extinga. Este es ¢l valor .‘ger_lgrai de la educacion, sin embargo, el

significado que ésta tenga dependerd muchas veces de las condiciones subjetivas o del
ml social que la persona esté ejerciendo en un momento determinado de su vida.
Cada maembro de la sooledad construye smbéilcamente su realidad desde su

propla exper;encla concreta ([o que para Marx era ia determmaclon materlai de la

conmenma) pero traspasada pcr los valores y creencaas que tacztamente ei ostenta

" '_dentro de 51 producto de la acuituracwn de que ha s:do ob}eto Una aculturacmn que

Cada acc;on pedago“gica da cé‘ﬁ‘io resuftado Ia Teproduccwn de fas aciories de”
ciase, la que no parte de una tdbula msa, sino que se ejerce sobre sujetos que recibieron

de 54 _familia 9. de las accmnes p%agogicas precedentes (es demr de la ilamada

S . A S k aal At

_ educac:lon pnmana) por un lado merto capltal cuiturai y, por el otro un con;unto de‘

posturas frente a la cuitura. Cada accion pedagogxca tiene, pues, una eficacia
diferenciada en funcion de las diferentes caracterizaciones culturales preexistentes de
10s sujetos y que son de naturaleza social.

En el desarrollo de nuestra investigacion nos enfrentamos con diversas
representaciones que los/as alumnos/as tenfan (o tienen) acerca del proceso
escolarizacion. Y siguiendo las ideas anteriores estas representaciones bajo ningin
punto de vista responden a una generac;on espontanea de parte de ellos/as, ni emergen
desde un vacio, sino que més baen son resuitado de las valoraciones que ellos van
conformando en concatenacion directa con todos los procesos de socializacidén que
v:ven a través de su expenenc:a cwxca

e ot i .' o e e N PR

Tamblen se debe cons@erar como fundamentai en esta construccion de sentldo

o

'“‘a cé*hstfucclon QLie del mismo"sab&

:'éscofar La “escuela” es ia institucion medlante “la cual se def ne y se delimita

precisamente lo que se debe saber y hacer, en otras palabras, es la institucién cultural
por medio de la cual se legitiman ciertos saberes y valores de la ideologia imperante.
No por casualidad Althusser nombra a las instituciones escolares como uno de los
elementos que conforman los distintos aparatos ideologicos del Estado. Y habria que
expandir este punto de vista planteando que no es sélo lo que el Estado considera como
deseable lo que se traspasa a las nuevas generaciones en las sociedades modernas, sino

que también se traspasa el conjunto de las creencias y valores que la clase dominante
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: !--n ""GCL :!8"‘

: el rolifjuele Eitregan 4'la Edutacion; lafuncion $hcial qie para ellos/as tietie €l prceso

T I‘WZ A. °Rol de la eswela para el ées&rro’flo ﬁ’?rsé'f;afj? pmfesmnaI

¥

o

- considera como legitimas, las que de algiin modo son reproducidas tanto en las practicas

pedagégicas como en la organizacion misma de las instituciones escolares,
Delimitando el tema, es preciso reconocer que los/as alummos/as del
establecimiento educacional observado tienen ideas perfectamente identificables acerca

det proceso de escolarizacidh, y del rol que se le atribuye a dicho proceso v a las

inistituciones donde éste sé'lleva a dabor las escuelas: De esta manera; las expectativas, . -

1V. 2.- Estudiantes y Educacmn

o e pe e I e  uide AR L - R el
P . g A r A . \ o) T wra s ; . ;
O —— A e L A PR - wl LA e -

" Las répresentaéi'ones que' los/as estudiantés tienen sobre el procéso de
escolarizacién (o la escuela) se organizan en tres elementos. Estos elementos fueron
diferenciados soio con fines analiticos, pues tenemos la certeza que rigurosamente es
muy dificil trazar una lfnea divisoria entre estos factores, vale decir, creemos

firmemente que estdn absolutamente vinculados entre si:

a) Rol de la Escuela para el desarrollo personal y profésional

" b)Rol de ta Escuela para obtener respeto por parte de la Sociedad

¢) Rol de la Escuela para ilegar a la Universidad.

e

17 afios) considera que la educacién es importante al decirnos: “yo creo gue si es
necesaria, la educacion para mi es como la preparacion que tenemos para la vida, sin
educacion uno no es nadie, no te respetan, te humillan, por eso yo vengo al colegio,
aungue a veces me carga venir, me doy cuenta, y no sélo porque mi mamd me lo dice,

, . . W7
que tengo que estudiar si no pretendo ser un don nadie a futuro "’

¥ Debemos aclarar que las opiniones que se citan fueron elegidas bajo el criterio de ia representatividad
que ellas tenfan con respecto a las demds entrevistas que se hicieron. En general estos pensamientos se
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‘ lmportancm que desde ya Ios mteiectuales otorgan a ia educaczon es corroborada 0 |

T et 4
S atd  we
- e

A

,if.z'!"" T
L

_'esa Q;ggu@tancia soc'x'a], pa‘wrtlcular, @ensamos demuestra de aigun modo lo que aqm

R

e

warm

‘El tiene absolutamente claro la funcidn y lo importante que es la educacion para

ser “alguien” en la sociedad. Sorprende, o quizds no tanto, la conviccion y la lucidez -

con respecto a lo fundamental que resulta ser la educacitn para la vida de los seres
humanos; sin ella el hombre y la mujer no cuentan con las capacidades y conocimientos

que hanan posxble un desenvolwmwnto adeouado en el marco de Ia sociedad. La

estuéios ‘por ejempio seran humi iados Y, por"io tanto Ia con51deran cbmo ina etapa de B

sus vidas absoiuiamente necesaria.

-
jres-—g -\- o AL AL g

protagpmstas (durante Mayo del 2006) responde a gsa conciencia sobre }o relevame
que es la educacién para lograr una vida justa y digna, y lo mas importante atn es que
esa vida justa y digna debe ser alcanzada por todos los habitantes del pals, y no sélo por
los sectores mds ricos de la poblacién. Vale decir, ia lucha por una educacion justa
refleja indirectamente una concepeidn clara acerca del rol social de aquélia. Esto para
nosotros se vincula con el pensamiento de muchos/as alumnos/as respecto a las
humiliaciones de que serian objeto ai no obtener una educacion digna. Obedece este
cnterso creemos, a una sensacion que ellos extraen desde sus propias experiencias

famlhares hijos la mayorla de obreros o de gente trabajadora posiblemente han

expemmentado a través de sus padres un trato social denigrante, discriminatorio. Esto

Ios 1leva yerer.una. sﬁuacmn distinta para sus v1das la iucha enorme ue d1er0n en
PR, P -

“"‘”’.n. [ vl :“"""f ,_‘-_ A 1\“" _‘ RREY-N

Principalmente mediante ella las personas que son miembros de una comunidad
determinada acceden al acervo cognoscitivo y axioldgico que esa sociedad ha
desarrollado en su desenvolvimiento histérico. Y este hecho fundamental hace posible

que los individuos participen de su cultura y se desarrollen como personas en ella.

reproducen, pero con distintas palabras, en la gran mayorfa de los/as alumnos/as entrevistados/as y eso
puede comprobarlo el lector en el los anexos de esta investigacién, donde estén todas las entrevistas
realizadas.
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S¢ ha pensado que la escuela, mds alla de los condicionamientos econdmicos o
materiales, reproduce en su seno los conocimientos y valores que son producidos,
seleccionados y legitimados por la propia cultura (Bourdieu y Passeron 1977). Es una
institucién netamente simbélica que de esta manera hace posible que la cultura que
constituyé y sostieénen a una sociedad permanezca efi el tiempo.

- Las nociones.que-tienen los/as alutines/as acerca de la importaricia que tiene la

TUYa FFUriescielaparg e vida ¥ el desgrrolly iddividualBonEsTlEo Elaro de 1 qtié‘“"péra la'-:'-"éulfﬁ'ré.;

es. j ustamente _

e

- £sds ,l_lecmnes ,son aprend:das nor los'.

o,

or ejemplo ‘Carolina nos, dice:"

“...plenso que la educacion sirve pa meternos en é! Sistema, v eso no es malo, el

sistema es como es, si es malo o bueno depende de cada uno, si lo encuentras malo la

- educacion'es 16%tmico por lo cual puedes Tombiarts:- porque la educacion es como la

éxigencia de la'Sociedad... como Gie la sodiedad 16 exige que tienes que ser profesional

e igual uno comprende que es lo mejor para uno porque, como dijo ella, sin un titulo

nadie te respeta..”. Esto es justamente lo que Bourdieu denomina como “violencia

simbolica”, que es algo asi como la influencia ideoldgica interesada, que ejerce la

cultura legitimada, sobre los individuos para que éstos construyan una concepcion de

mundo que esté€ en sintonia o en acuerdo con la nocidén de mundo gue tiene la sociedad

en su -cornjunto, evitando de este modo la aﬁoxnia, ya que esta violencia simbolica

propende a ¢liminar las diferencias y ¢laboraruna nocién del mundo social que esté
vinculada a los intereses de la clase gobernante (Bourdieu 1979). '

Los/as estudiantes, pero sobre todo los/as docentes, de algiin modo contribuyen

T en BiteprociBorde Feprodudtivn . Gultural EF o Wiber Un analisis: critico “de 168

con@mmé‘mé@@%elMﬁase"*@@eét&qm%’"-“'"

- ey B e S O a1 ‘-wr“hr' = e e o b "-w-a\- i

- ewidlentes-sebre-tsido e lds~astgnitora elesRitatemat »*’y Educacién Tecnoiog;ca pu@s

practicamente tanto en sus dichos como en sus clases se demuestra ciaramente que los

contenidos tratados son seguidos al pie de la letra de los programas de estudio que
entrega el ministerio “Igual también yo me guio por el programa porque considero que
igual estdn los contenidos que ayudan a que el/la alumnos/a se desenvuelva luego en la
vida, y también, no cierto, como preparacién para la PSU.” (Entrevista Profesor de
Matematica, Rodrigo Salazar, 2007)). Y lo mismo ocurre en el caso de la asignatura de

Educacion Tecnologica pues la profesora nos dijo que: “Y mira, yo voy de acuerdo al

62

«ei»*cu-mcuium se es“tablece Esto es' e




texto que se usa, ‘m:(za porque me es mds cémodo y considero que estd bien pensado en.

cuanto a los conocimientos que deben saber los chicos al salir de aqui”. Entrevista
Profespra de Educacion Tecnoldgica, Erika Arancibia, 2007)

rAquE claramente hay un conocimiento seieccionado y legitimado que se

: reproduce medtante ias practlcas que se dan al mterior de la saia en el proceso. de

" ensenanza aprendlzaje Y esto se agudlza mucho mas en eI caso de Matematicas pues )

“La salida al pizarrén muestra ciaramente una nocion unilateral sobre el conocimiento, en es
lensa escena se demuestra que fos estudianies no saben Y que el profesor es el sujeto sabm ngano de
Hps afamidsias q:mso saliv al p:..arron, debieroitsel Ilaﬁz"‘ Hos directamente pm el pmfesor Creo que

- emrel ambiente laboral se puede ver lo mismo: hay gente~que es la-que sabe y otra que esid ahi para

hacer lo que esa gente le dice gue haga” (Notas de Etnografia, Clase de Matematica, 2007)

Tal como se explicita en esta nota, una de las técnicas pedagdgicas maés
presentes y comun al ejercicio profesional docente, se muestra como una preparacién
para lo que muchos vivirdn al ingresar al mundo laboral; aqui existen implicitamente

. vanracxones ¥, conductas que reproduce, en el praceso de construccién del
conoc;miento una forma de interaccidn entre los individuos (med1ada por ¢l
. conocamiento) que resulta la antesala escolar de un fenémeno social propio .de la

sociedad capitalista,

g N T )-SR & Y A e n i - W ‘
‘Por que no paran con el desorden, acaso no les importa nada, no les importan su futuro. Yo les digo, si

Jel dia de ‘maRiana tlenen con suerte el cuarto medic nadie los va a respetar, van a tener un rugre de

sueldo y van a vivir pisoteados”. (Notas de Etnografia, Clase de Educacién Tecnoldgica, 2007)

El objetivg principal de la ensefianza formal es transmitir unos conocimientos y
capacidades a los individuos que entran en el sistema educativo. Ellos deberdn
apropiarse de estas destrezas tanto axiolégicas como cognoscitivas, las cuales estdn

consensuadas sociaimente. Esta circunstancia conlleva construcciones de cardcter
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simbolico, que tienen que ver con la adaptacién o no adaptacion de los individuos a los
canones que se establecen como deseables dentro de la sociedad. En esté sentido, la
expresion de la profesora que ha sido expuesta, demuestra cémo a través del proceso de

escolarizacion se tiende a conducir a los sujetos que participan de é] como aluninos/as,

hacia esas imégenes legitimadas por la cultura que impera en la sociedad. Aqui,

* creemos que lo'que hace la profesora es darles'a los/as alumnos/as una advertencia

-

tadiicalle 13 c@ﬁs:eifuﬁn'{‘;‘i_as:’&o'ci-alas:‘-z;ue&ﬁﬁﬁﬁé’jﬁe&i@ﬂuﬁfdes-idi‘a;:a'ca‘dém'-‘i.ca.-;I.Jes';traspasa;fﬁil B .
= "1’&%%{%’“@%‘%”@01}&&4& TACTON e teRtaiant

RSy AN 3 s G

«@mmnma

y despresttglo social” que

QQ-H'Ocii:f;iénio ¢ eio d_cg g5t cmra e' Ia soc;ed ad aétuai Cr mos que nélesidice’ que*;
ellos/as no valen nada, sino que hace su consideracién hacia ellos de una manera més
lmphczta y como una posibilidad que depende de su decisidn y accion.

“Los/as alumnosas, por supuesto en tanto sujetos, interiorizan esos modelos a
través de la socializacion que emprende la esciiela sobre ellos/as, y de esa manera hacen
suyos canones, tanto cognoscitivos como valorativos, que no son legitimos en si
mismos, sino que lo son en tanto estdn dispuestos en circuitos de significados que los
sithan como tales. |

Esta circunstancia del respeto social estd —como dijimos- totalmente unida al -
asunto del desarrollo, tanto personal como profesional, que posibilita el sistema
educativo, ya que los/as alumnos/as saben que teniendo una profesion (sobre todo
universitaria) les asegura el respeto y la valoracion porﬂ parte del resto de la sociedad;
asimismo, le dan una importancia crucial a la educacion para lograr dicho objetivo.

Ejemplo de esto es Daniela (I Medio, 16 afios), que junto con tener claro el papel de la
PR Y “‘ﬂ‘ié&"tt@ﬁ@i‘éﬂ*%@ﬁméiel miccanismo clave parasinfegrase ata sociedad, reconoce-claramentes =
R éﬁ?‘ﬁ]@%ﬁ t?ene"'y‘*el“rcspem %e%ﬁsyﬁe ‘ost@faricidn: :mphca para l&s**personas SR

Lo a ooy -
Yt SR
] \—u.»—- e e -,;rm-u..,

16 4 Shicadton es super*mp&mre pam nosofros s el Tinicod mibdo

IS A YO, ‘A@Wﬁt‘*

que tenemos pa superarnos, pa ser alguien. Por ejemplo, yo no vengo obliga pa’ca, a

ool

mi me gusta venir a aprender, saber cosas, yo sé que en algiin momento me van a
servir, igual hay materias que no me gustan pero igual sé que hay que hacerlas porque
la nota importa pa después, igual me gustaria que en el colegio te ensefiaran mds lo
que a ti te gusta. Pero igual, yo veo la educacién como un paso necesario pa tener un

buen futuro; entonces yo creo que la educacion es buena, lo que pasa es que a veces los -

64




 alumnos no cooperan con la educacion y después la andan criticando...se dejan llevar

por la masa, no por sus propias ideas.”

Entonces, uno tiende a preguntarse por qué la educacion es desmotivante para

. muchos/as alumnos/as, en circunstancia que eliosfas mismos/as tienen claro la

. Televancia que. ¢lla tiene para hacer de ellos/as unos mtembros de la sociedad respetados

bQue es 10 que faila en ia eciucacxon formai que; aun posublhta Ea deserczon de muchos -

ﬂex1bies pdra Iogr Fund pertmencm mayor “corlrespectt a Ios deseos, mtereses y":

realidades del alumnado) parecieran ir ‘en. direccién de resolver esta aparente
contradiccién. El programa, Lsceo para todos es una muestra clara de la 1mponan01a
gue ha adqmrldo uitlmamentc potenciar cE mteres de los estudlantes (sobre todo de los
sectores mas vulnerables de la poblacidn) en el conocimiento y aprendizaje.

Sin embargo, en muchos de los/as alumnos/as se puede advertir una mayor
influencia de los pardmetros sociales acerca de lo debido y lo indebido o de lo que es
deseable ser como persona de lo que no es. Generalmente, esto tiene que ver también
con los posicionamientos que ellos/as mismos/as toman al interior de la clase, es decir,

con la utilizacion de los espacms que existen al interior de las salas, y la significacion

simbélica que dlChOS espamos tzenen dentro de la v1da escolar:

“Pese a que el desorden es reiterado y habitual en esta asignatura siempre hay alumnos/as que

traian de poner atencidn y participar de la clase y, generalmente, como es caracteristico dentro mundo

'“:-'édixcdtivﬁf;emsasan'Jz‘ss?!a:f' a‘hmizfi'osms .z;%hétf;ééfivi‘e‘?rfan- adeliite, iy cerca-de la profesora”. (Notas de

: \T e &5‘. Cpenia f""-w »amu.uww»

En la sala de clases hay espacios determmados ¥ que toman su mgmf’tcacwn y

sentido dentro de las redes simbdlicas que estan presentes en el mundo escolar. La zona
del pizarrdén, por ejemplo, es asociada al lado del poder, del conocimiento, asi como
también los espacios que se encuentran inmediatamente cerca de éste, Generalmente ahf

es donde se ubican los/as alumnos/as que experimentan el mayor grado de adecuacion a

8 Este programa se cred con el propdsito explicito de disminuir ia desercion de los Liceos c;ue atienden a
los jdvenes. que presentan una mayor vulnerabiiidad .econdmica y. socic-educativa. Para lograr dicho.
objetivo, este programa busca principalmente mejorar [a oferta educativa en este tipo de establecimientos
educacionales, asi como también {a calidad de vida del aiumnado que atienden. ‘
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las normas de socializacién que entrega la escuela: estudiar, obedecer, atender, etc. En

cambio, en los espacios periféricos de la sala de clases se encuentran los/as alumnos/as

que ejercen las mayores conductas de resistencia frente a los establecido
institucionalmente, lo que generalmente implica conflictos potenciales con la

" hormatividad de esa institucion, representada casi.siempre por los docentes.

V.2, 3 Rf'fiiidei'l&fﬂ&(iﬂl@flﬂz}mra;&ﬂeg’ﬁ.ﬁfﬂﬂa ‘Hniversidadz

desde su punto de vista es liegar a la educacidn superior Y, asi, de esta forma, asegurarse

un futuro digno. Gabriel (IV Medio, 18 afios) es claro al respecto al afirmar: “yo vengo

‘ala escuela porque quiero llegar a la universidad, v pa llegar a la universidad es obvio

que tengo gue venir. Yo pienso que sin educacion estaria cagao, no tendria futuro, me
moriria de hambre, por eso me esfuerzo y me va bien, porque no quiero ser un gueén pa
la caga”. Gabriel tiene clara su aspiracion: quiere llegara la Universidad. En torno a
este imaginario acerca del futuro, la Universidad se presenta como un nudo que
organiza las acciones en torno a esta etapa que viven las generaciones de estudiantes
secundarios.

A través de él podemos decir que gran parte del alumnado tiene claro que €l
tnico modo posible para liegar a cursar estudios superiores es a través de la educacion
que reciben en las escuelas; como él, son muchos/as otros/as los/as alumnos/as que

desean ingresar a los estudios superiores, y de acuerdo a ello actian en consecuencia,

e s SpUes eSevdeseo se cristalizaposséte-emsussdpreciactones; sine en-su'propia conducta,-en-:
R TR hstaltolns d8isvas Tl DROERS e AT RS SE eKame ™o T prisbisobie todo en
PRSI stenatutad TonsiddF R e R TR E R B R acaddiiEs yooursicular 0 T el

como lo son, ciertamente, Matematicas y Lenguaje. Por ejemplo, en Mateméticas esto

s lo que sucede en instancia de examen:

"Nada acontece de cardcter extraordinario, la clase esté tranquila, en silencio; quizds este
acontecimiento es el uinico por el cual el silencio absoluto en la sala puede existir. De repente el profesor
parece percibir que algulen mira mds de la cuenta para el lado. Pero basta una sola mirada, o una soly

Hlamada de atencidn (por efemplo: “Gellona, por favor”) para revertir la situacién. Nadie quiere
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" arriesgarse a copiar y tener por ello un uno en esta prueba, Matemdticas es una asignatura importante y

losfas alumnos/as son muy consclentes de ello, por lo mernos es lo que se puede destilar a partir de su

conducta en las pruebas de esta asighatura”. (Notas de Etnografia, clase de Matematicas, 2007)

Y algo similar ocurre en la clase de Lengudje:

prde ggma o‘canector aun comyanero pero nada m

s

s que eso” (Notas cle Etnograf’ a Jciase Lenguaje Yo

“qu@;
clases anteriormente nombradas. Nos adelantamos a pensar que esto sucede porque esta
clase no parece importarle al alumnado. Si bien ellos/as, creemos, estan conscientes de
que significa una nota, fo obstante, si conducta da a entender que no la consideran

relevante desde el punto de vista de sus expectativas futuras:

“Dentro de la clase, y a pesar de que estdn en prueba, los/as alumnos/as siguen conversando; lo
profesora no sabe realmente gué hacer pues la bulla proviene de todos lados, al final, opta por marcar la
prueba a tres alumnos/as y echar a otros dos de la sala. Después de esto, la clase se normaliza”. (Notas

de Etnografia, clase de Tecnologia, 2007)

Es claro que las pricticas observadas en torno a las situaciones de evaluacién no
varfan tanto en su forma sino mas bien en torno al significado que cada campo del
conocimiento adquiere en este contexto particular. En primer lugar Mateméticas y

Lengua_]e { antiguamente Harmada Castellano), son asignaturas con cierto peso histdrico,

ud Fan expertmentado 168/23 Alumnos/as de manera constante desde sus prlmeros anos R

ST IR AT e BT YE T me et

g W
de” estud;o en la ensefianza basica, a31 como tamblen“ a pesar de Ios muchos camblos
R S m@~:§,‘,‘.- L .

._ﬂi,ﬁ.a‘;?m .:...- 3
currzcuiares existe UA conocimiento acumu[ado ¥ Una dlstanma y un limite en el acceso

y maestria en torno al conocimiento; mientras que la asignatura de Educacion
Tecnoldgica discute temas que son de cardeter més cotidiano con una generacién que ha
crecido permeada por los cambios asociados a las nuevas técnologias, su curriculo es
experimental, por decirlo de alguna manera, y no existen profesores especialmente
preparados para dictarla. Por ejemplo, en este liceo en particular la profesora que realiza
esta asignatura go es propiamente una experta en computacion, sino que ha debido

adentrarse por cuenta propia en este campo de conocimientos.
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Creemos que tanto las respuestas y las conductas extraidas de nuestros datos nos
~dan a entender la preocupacion por parte de muchos/as alumnos/as por la nota que
tendrén y, por ende, en cdmo esa calificacion obstaculiza o allana el camino hacia un
promedio aceptable (ponderado positivamente en la PSU), para tratar de llegar a ser
profesionales por medio, sobre todo, de una carrera universitaria. El hecho de que

mantenga casi un orden absoluto:en situaciones de pruebas en asignaturas como

wem g lurtinado asignacun valor difererite-alas-astgnagdrasen-funicién de su construccion de su

ik

edignte-das entrévistas’ real
._,'fmnm/as enfrogan a la escucla en
cuanto a que, principalmente, por medio de ella los educandos consideran que pueden
constituirse en hombres y mujeres capacitados para desenvolverse en el mundo aduito.
Es recurrente —como vimos- en ellos/as la idea acerca de la importancia que tiene ia
educacion para convertirlos en ciudadanos respetados socialmente; en el cardcter
necesario de la misma para que a futuro no se sientan humitlados por otras personas. En
definitiva, no se puede desconocer la claridad que tienen los/as alumnos/as con respecto
al tema de la relevancia de la educacidn, el punto esta en tratar de dilucidar —como maés
arriba nos preguntdbamos- por qué, pese a esa conciencia, gran parte de los/as
alumnos/as no se sienten motivados hacia el aprendizaje.
Existe una disociacion entre el valor que los/as alumnos/as le asignan a la
escuela (y su funcion educativa) y el comportamiento que ellos mismos tienen en ella.
- Las practicas pedagdgicas parecen estar fallando, especificamente, en la significacion
que los alumnos/as le dan al conocimiento que se les entrega, asf como la forma en que
= “entender el ‘mitindo que”traen los jovends, consfruidos por su. initeraccion con otros
[ S SRS SOCRRA A0 oy paF Boy, tatt 8 TRATTE M Biportanté Gue 14 firopia GEudla.
Entonces, lo que parece haber es una completa contradiccién entre las ideas acerca de la
educacion y los comportamientos que se desarrollan en ella por parte de los/as
alumnos/as. Porque, si bien observamos que la mayoria de ellos/as le da una gran
importancia a la escuela y la funcién social que ella realiza, sus comportamientos no se
condicen con aquél hecho.

‘Tal valoracién diferencial es confirmada en el ensayo sobre desigualdad social

de Martinic (2005) quien plantea que existe una diferencia considerable en cuanto a {a
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expectativa de llegar a la universidad, entre los alumnos y padres. Mientras los/as

" alumnos/as consideran en un 58, 7 que podran hacerlo los padres tienen una expectativa

mas baja (48,1%) y las expectativas que frente a esta misma posibilidad evidencian los
profesores (12,9 %).

| Esto es coherente y sugestivamente comprendido y explicado por Bourdieu (a

qmen ya hemos utihzado en el analis;s de algunos puntos de este cap;tulo) La soc:ledad

e avmmEne LBl Gt o

"y la cultura qué domma en ella ) establecen mertos canones de sentido que son
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""a})’renﬁlzaje qué“se

(_;unto al papel de la
familia y hoy de los medios de comunica_cién de masas) se le entrega a los individuos
un capital cultural al que le es asignado un valor social. Ahore, este valor social se
considera vaiioso desde una clase gobernante que es la que finalmente establece como
modelo general sus propios ideales de clase, en otras palabras, establece una cultura que
inﬂuyé en todos los miembros de una comunidad; se pone a si misma como modelo de
vida. Esto para Bourdieu se hace a través de los que éi ilama violencia simbdlica, vy
mediante ella se establece y se jmpone el capital cultural deseable para que la sociedad
siga manteniendo sus conﬁgufaciones bésicas de manera permanente.

Esto es lo que justamente creemos nosotros ver a través de los datos que se
presentaron en este capitulo, y no tenemos duda que en los capitulos que siguen
apareceran nuevamente problematicas que sera necesario aclarar desde la perspectiva de
este influyente tedrico. Cada una de las representaciones simbéiicas que expresan los

estudiantes y las formas de establecer y entregar el conommlento que se traspasa a los/as

oL rm < FTSETAIINT LRI TN RTINS LT L L T i A R e
alumnos/as veriﬁcan ante nuestro q;os, personas que c351 mconsmentemente establecen .
ou.r Ak ms..a.u- LEA - . o gy b Eowe nh ' ' " e
como le mmos »Z; poseedores de valor, determmados estatus sociales (como el dc )
> = s N R e S ,';.;w":.. "W« . e | L BT S

' umversxtamo) que se han establecido previamente, medlante la accion de la cuitura

dominante, como validos.
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V.- Representaciones sobre los procesos de produccion del conocimiento

El capitulo anterior discutimos sobre cémo ciertas situaciones que suceden en la
praxis escolar, estdn concatenadas a las ideas y concepciones que los distintos actores
escolares tienen sobre la educacién en general. En términos de las representaciones

sobre la funcion social de la escuela se evidencié que éstas se relacionan con las formas

ettt et Gliioma-tarcetidianeidads e e SRR A= 2 w v e e

< Ahotd toca: el turnd de ahalizar %oémo lus  distintas consideraciones, o

*Wépi»esenia@a@rres s;mB@I?ea&»ﬁa%mav«%iéprme@so Pedigoglco mismo{ese que ‘s da™

S

'ejan wselfo en log” comportamentos exnstentes

"exdctatiientd en’ €l aulay infiuy

La diada ensefianza-aprendizaje, o si se prefiere, este proceso dialéctico que se
da en el interior de la sala de clases es la médula misma de la experiencia pedagdgica.
Este es un proceso complejo, en el cual se interconectan un conjunto de factores
irreductibles entre si (practicas pedagogicas, juicio del profesorado hacia el alumnado,
percepeién y opinidn de los/as alumnos/as infraestructura, materiales etc.).

Por supuesto que la comprension de este proceso varia segan los paradigmas
vigentes. En el caso de la educacion actual, ya es reconocida la necesidad de entablar
una relacion dialégica que permita una real comunicacion entre el profesorado vy el
alumnado. Bajo el paradigma del constructivimo y su idea fuerza “aprendizaje
significativo™ las tendencias de la reforma educacional actual en Chile han tomado
forma.*” '

Este paradigma implica una nocién de asignatura en la cual el contenido que

finalmente se les entregue a los/as alumnos/as en las pricticas pedagdgicas puedan

- ~eHosfas-rehaeiomatio conclrounstamiascotretas desuvida;de manera tal qu asimilen;

integren v, ﬁnalmente co- construyan el conocimiento obtenido desde la- a51gnatura en
Su’ propza Vivencia. Su” “léma es: “Eiffa alumnos/a debe ser protagomsta de su
aprendizaje” (Ausubel 1976).

Queremos insistir en que también esta visién de asignatura implica, desde

nuestro punto de vista una, concepcién dialdgica también de la ensefianza, y no sélo de

Y Se entiende aqui como aprendizaje significativo o pertinente lo siguiente: "Un aprendizaje pertirtente
es, pues, aquel que resulta culturalmente significativo para el sujeto que aprende. Las personas le dan
significado y relevancia a sus aprendizajes a partir del contexto v tradicion cultural donde estan insertas
Y. desde alfi, amplian su comprension y su accion sobre el mundo™ (Arrau, 2003: 39).
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las relaciones alumno/a-profesor/a, porque para queter y estar motivado porque Jos/as
alumnos/as aprendan, comprendan vy utilicen el conocimiento impartido en el aula en
sus propias vidas se debe, necesariamente, estar pensando en elios como personas
dignas, como “yoes vélidos”, que mds que necesitar que los formen, necesitan que se les

provoque en ellos el sentimiento y el reconocimiento de su propio valor como

individuos (Brunner 1978). Esto es de vital 1mp01’cancxa porque las practicas

5 o Al S A e e RTINS, ¢ 37 2 Wi R U R R T _s..”f,.“-‘.: PR N

pedagogtcas swmpre estan condiclonadas por lo que plensan Tos profesores de los/as

R

a[umnos/as ya que a part;r de estas percepcxones &s posﬁ)le especalar sobre la
‘my\ s, {:;. % i roes RIS et b -
drsposxc;on 0 la mtenolon _ ped

también la Emportancia de establecer el vinculo y la incidencia que tienen factores
sociales, geogrédficos y de género en la formacion, no sélo del conocimiento, sino
también del juicio moral y la relacién de este (ltimo con el nivel de autoestima del/a
alumno/a, pues este tltimo es crucial para poder entender por qué un/a alumno/a, por

ejemplo, a veces se niega a si mismo la posibilidad de desarrollarse como persona.
V. 1.- Profesorado y construccién cultural del conocimiento

En cuanto a este tema la preocupacion por parte del gobierno también esta
presente. Mas arriba sefialdbamos que muchas de las politicas y réformas actuales estin
pensadas desde el citado paradigma (constructivista). El incremento sostenido de los
recursos destinados para la educacidn, sobre todo en infraestructura, la flexibilidad

curricular, etc., responden a una intencidn gubernamental por mejorar todos los factores

g T BB . DR N E, -

N I S s I8
principios de las poimcas educacmnaies de los noventa (Centradas en ei paradigma

mencionado), politicas que en cuanto a la calidad, implican un paso que sitGa el foco de
atencién desde los insumos de la educacion hacia los procesos y resultados del
aprendizaje, potenciando instituciones abiertas a las demandas de la soéiedad,
interconectadas enire ellas y con otros d4mbitos o campos institucionales, y por dltimo,
prestando un mayor énfasis a regulaciones por incentivos, informacién y evaluacion,
que a regulaciones  exclusivamente burocrético—édministrativas referidas

prioritariamente a su auto sustentacidn y controladas por sus practicantes y burocracia.
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El cambio cualitativo del que aqui hemos hablado, y que corresponde a la
pretension esencial de la actual reforma, se ha desarrollado en vista de cambiar fos
modos de enseflanza de los docentes chilenos, y para esto, entre otras cosas, se realizan
permanentes actividades de perfeccionamiento académico que apuntan a formar
profesores/as que no queden rezagados con respecto a nuevas formas de aprendizaje, las
cuales estdn supuestamente en mayor relacidn con el tipo de sociedad en curso.

Esta problematica en cuestidn es consciente en los profesores entrevistados. Se
expresa, en primera instancia, por medio de sus percepciones sobre la didactica que

~tratan- de cristalizar en clasésy en un-segundo-dmbito-se-expresa también a través de las

préacticas pédagigicas coherentes al discurso-dado. Cada uno dé ellos, en cuahto a'esto,

-Goincide. en. atirmar su conformidai.eon Este. nuguo~paradigma pedagdgics;. cuando
relatan sus mddos de hacer o plantear la clase lo hacen desde la mirada constructivista,
pues de diversos modos intentan conectar la experiencia propia del alumnado con los
contenidos curriculares validados socialmente y, posteriormente, expuestos en clases,
tratando en todo momento de que los educandos utilicen o apliquen los conocimientos
dentro de sus propias vidas.

Percibimos, a su vez, que no existe mayor conciencia por parte de los/as
docentes en cuanto al papel reproductor de eilos de una cultura dominante, fa que
ellos/as ejercerfan a través de los curriculos adoptados y sus propias practicas
pedagégicas, articulandose esta reproduccién (como también de algtin modo lo vimos
en el capitulo anterior) en los conocimientos que son considerados importantes dentro
de la institucionalidad escolar, como la forma en que esos conocimientos son
traspasados desde el profesorado hacia los/as estudiantes. Antes de adentrarnos un poco
mas rigurosamente en el andlisis de esta problemdtica, serd necesario primero
-especificar los elementos que los/as profesores/as consideran de vital importancia, en
relacion a la calidad de la educacidén que entregan a los educandos.

En el desarrollo de esta investigacién pudimos identificar tres categorfas que
muestran las fendencias o dindmicas que influyen, segiin los docentes, en ef resultado

cualitativo del proceso de ensefianza-aprendizaje:

A) Didactica pedagodgica: se refiere basicamente a los métodos que utilizan los docentes

y que son resultado de una concepcidn implicita sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje. A su vez, concretamente, se pueden identificar (a partir de los datos) dos

grandes modalidades didacticas:
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A1) Did4ctica _ dialégica: que opera mediante la  interaccion

alumno/conocimiento  mediante  diversas actividades grupales (foros,
discusiones, plenarios, debates, salidas pedagégicas, etc.) y que tiene como
objetivo establecer un puente entre el conocimiento y la experiencia vital del
educando.

A 2) Dtdactica tradicmnai (o dlscurswa) que opera fundamentalmente por

medio de ia ciase exposztlva y que tiene por objeto traspasar los conocxmientos

al alumnado sm la preocupaclon pedagogzca que este vmcule d;cho

R TERITELIEN A =

_ conommlento a su expenenma v1tai

. v.._. s
- Lo,
NS Lt TR e TR AT

B) COﬂStrUCCIOH culturdl de fa Asmnatura S vetiere a 1a importancia cultural que se Ieww

entrega de forma diferenciada a los distintos conocimientos que transfiere la escuela a

través de sus distintos departamentos.

C) Condiciones estructurales de la sala de clases: se refiere a la conformacién numérica
de las aulas de los establecimientos educacionales, y que, bajo la perspectiva de los/as
docentes, es un problema estructural que influye enormemente en la calidad de los

procesos de ensefianza-aprendizaje.
A continuacidn, revisaremos cada uno de ellos.
V. 1. i.- Didactica

En relacién a la prtmera categorizacion, observamos una gran diferemia entre

Tas asagnaturas de Lenguaje y Cémumcac:on ¥ Educacién Tecnolog:ca en comparacaon
con la asignatura de Matemadtica. )

Las dos primeras claramente atribuian una gran importancia a la interaccién
del/a alumno/a dentro de su dindmica de clases, mientras que para la segunda esta
situacion no existia. Es interesante constatar a este respecto, que esta diferenciacién no
era resultado exclusivo de formas distintas de entender como debe llevarse a cabo el
proceso de enseflanza-aprendizaje por parte de los docentes en cuestién, sino que
también ejerce influencia en el resultado de dicho proceso el estatus cultural que se le
atribuye socialmente a una u otra asignatura. Esto sera profundizado un poco més en las_

lineas que siguen.
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Con respecto a fa situacion de la asignatura de Lenguaje y Comunicacién la

‘respuesta de la profesora (32 afios) es la més clara y paradigmética, cuando nos dige: “4
ver, yo te hablaré de mi clase, como profesora de lenguaje yo aspirvo a que los alumnos
aprendan a aplicar lo aprendido, todo el tiempo les estoy pidiendo que recorten
articulos o noticias de los diarios para que los analicemos en clases, siempre estoy
haciendo actividades con ellos, para mi el asunto es que debes tenerlos trabajando todo
el tiempo, mds §i son desordenados como estos cabros, no les debes dar ni un segundo

para que se distraigan. Y creo que mi clase resulta asi como la hago, a veces los separo

 expositiva; no‘e gusia la disposicion que toma‘la clase con ese tipo de diddctica, wno™
i sl gdelanite y-lesidemads es-cizchdhdome-.féé%oﬁd;-vf'zgiszal‘Z-a--oczgm, es necesariohacer wia -
pequefia exposicion para aclarar conceptos y todo eso, pero debe ser minima, luego de
eso, pura actividad. Igual no siempre resulta, toda clase y curso es distinto y a veces lo
que te resulld en un curso no te resulta en otro. Lo importante es que les hagas aplicar
los temas, solo asi para mi gusto es posible que ellos aprendan de verdad.

La comprension tedrica de la practica pedagogica aqui determina su dindmica,
expresada en el esfuerzo de esta profesora por realizar una clase dialégica, que permita
la participacion los alumnos en su propio aprendizaje. La exclusién y la inclusion
permanente de los/as alumnos/as en los procesos de ensefianza-aprendizaje también
ayudan a configurar una relacién distinta con respecto al conocimiento, ya que ellos
permitiria una discusion mas reflexiva de los contenidos que se imparten, lo que
permitirfa por una parte una mayor problematizacién del conocimiento y, por otra, una
mayor apropiacion de éste por parte del alumnado, por tanto, esto haria de la educacion
una institucion que permitiria cierto grado de independencia con respecto a las
condiciones 1iniciales de los/as estudiantes, emtendiendo éstas condiciones de iniciales
como sindnimas del habitus Bourdiano. Esto porque es indudable que al problematizar,
dentro de la construccién del conocimiento que se da en el proceso de enscfianza-
aprendizaje, a éste mismo, el cual ha sido seleccionado culturalmente para ser
traspasado, permitiria que esa construccion no tomara la forma de una mera
reproduccion, sino que, en vez de eso, admitiria una mayor critica y, por tanto, una
trasformacion en el sentido y la valoracién de dicho conocimiento.

Por ello, la did4ctica de muchos de los docentes, quiza siendo consciéntes de

este asunto, ha dejado de la lado el paradigma objetivizante del conocimiento, para dar
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lugar a uno que se construye -insistimos- desde la apropiacién que de él hacen los/as

propios/as alumnos/as.

“La profesora también les pregunta a los/as alumnos/as si la comunicacion es exclusiva de los hombres;
algunosias alumnos/as contestan afirmativamente y olros no. Se crea una especie de debate espontdneo
entre ellos. La profesora inmediatamente les pide que se dividan en dos grupos: los que defienden que la
comzmzcacmn es excluszvameme humcma ¥y ios que. no plensan que sea asi. Los alumnos separan los
bancos (que son mdrwdua!es) y I clase queda orgam:ada en dos grandes grupos. En seguida la

pmfesora parte por el grupo que def ende la exclusividad de la comunicacién humana, les pide que le

~ digaalgnno-de eltos POFGHE piensiqie 650 ESEE Ui 88 Ti alumifias de éste” grupo 5é para'y lé dice

“sqie-el Hombre es el dnicg:aniinal qiie rédimente comiinica porque posee las palabras; ld profesora-anota”

Wy o AR & Tt L9 3, B RS 44

sentimientos y e! hombre es el unico que los posee. Una alumna del otro grupo le dice que estd
ecjuivocada porque los animales también tienen sentimientos. La profesora la interrumpe y le dice gue ya
tendrdn tiempo ellos para defender sus ideas. La otra alumna, sin embargo, le contesta que lo que existe
en los animales es sélo instinto. La profesora va anotando nuevamente las ideas claves que aparecen en
la discusidn: “instinto, sentimientos, etc.”. La discusion finalmente se encamina deniro de estos dos
argumentos axiales: el instinto, la palabra. La profesora les pide que se calmen y comienza a examinar
los argumentos esgrimidos desde los/as alumnos/as bajo la perspectiva de lo que ella sabe.” (Notas de

Etnografia, clase de Lenguaje y Comunicacion, 2007)

Creemos que este extracto de una clase demuestra de alglin modo la importancia
que le da esta profesora a las opiniones de sus alumnos/as. Es interesante notar que ella
planted la clase desde lo que iba surgiendo a partir de su interaccion con ellos/as. La
profesora claramente da importancia a las preconcepciones y a las actitudes de los/as

- alumnos/as con respecto al contenido tratado. Ella los escucha, anota las ideas
‘cxpresadas y. finalmente, a partir de ellas, explica la materia, tratando con esto de
" conectar las expenencnas del alumnadd con el contenido curricular. i

Algo parec;do ocurre en ¢l caso de la clase de Educacién Tecnoldgica. La |

profesora de esta asignatura provee a los/as alumnos/as de ciertas herramientas tedricas,

las cuales deben ser utilizadas en situaciones que cotidianamente viven sus alumnos/as:

“La clase comienza con una pequefia. exposicién acerca de la importancia que ha tenido la tecnologia

para el ser humano; fes dice que ellos/as no deben relacionar exclusivamente a la tecnologia con los
tiempos contempordneos, sino qﬁe ella ha estado presente a través de todas las épocas de distinto modo.
Luego de esto les pide que hagan una lista de las situaciones donde elfos creen que la tecnologia les ha
sido util para solucionar algin problema...” (Notas de Etnografia, clase de Educacion Tecnoldgica,
2007)
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Como se ve, hay aqui un esfuerzo inicial por hacer participar los pensamientos y
las experiencias de los/as propios/as alumnos/as. Seguidamente, los alumnos/as
empezaron a escribir individualmente en su cuaderno lo pedido por la profesora, luego

de ello:

| da profesora pide a cada alumno que anote la circunstancia pedida en la pizarra y en seguida que
haga un comentario acerca de ella, aludiendo al cémo ese produjo esa ayuda y sobre el hipotético caso
en que esa tecnologia no hublese existido, qué hublera hecho él. Desde los ejemplos surgié la Jiscusion
si es bueno para el hombre a’e,éendef: tanto de la tecnb!ogia en la actualidad, ya };rue todo se automatiza,
 los/as alumnds/as discutian entre’ si acerca "é;’el los prds y los contra de ella; la profesora, se limitaba @
escucharlos y a facilitar la discusion entre glios, pidiéndoles qué desarrollaran mds algunas ideas o
Jundamentos y ordenando el orden de la discusién, calmando a los mas exaltados, interpelando a los que

no participaban...” (Notas de Etnografia, clase de Educacién Tecnoldgica, 2007)

A nosotros nos pareci6 en particular esta clase muy dialdgica, en el sentido que
ella sdlo se limit¢ a abrir la discusién mediante preguntas dirigidas a los/as alumnos/as,
dejandole a ellos la tarea de discutir utilizando los que habian aprendido en clases
anteriores.

Cosa distinta ocurre para la clase de Matematicas. Dificilmente en ella es posible
partir de los preconceptos de los/as alummnos/as, tal como lo sugiere el paradigma que
hemos aquf mencionado (el estatus social de la asignatura). Aqui, es pertinente abrir la
discusion acerca de la validez de considerar el criterio de la objetividadl COMmo
fundamento de la verdad. Mucho se ha avanzado en el debate epistemolégico acerca de
la posibilidad de que no sea viable considerar el conocimiento como objetivamente
establecido (incluso para las ciencias lamadas duras), y de que no es posible un
conocimiento verdaderamente cierto acerca de la naturaleza, como si el lenguaje
humano pudiera efectivamente asir la realidad en su integridad. El conocimiento serfa
solo probable en cada caso, lo que hace que las mismas teorias siempre tengan un
caracter provisional, es decir, siempre seré posible que surja una teorfa nueva que no
elimine la actual teorfa en uso, pero si la complemente al poder explicar problemas del
mundo que no alcanzaban a ser observados y comprendidos por la anterior. Esta
circunstancia, pensamos, es esperanzadora para los docentes de matemadtica, quienes, al
decidirse por esta opcidén epistemolégica, tendrian mds probabilidades de enfrentar el

conocimiento matematico, y su transmisién, a procesos mucho mas discutibles y, por
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cende, a una mayor participacion de los/as alumnos/as en su construccién, Ya que al no
ser un conccimiento definitivo, sino sélo probable, seria posible a partir de elio
posibilitar la duda reflexiva en cuanto a la construccidn de éste.

Empero, todavia esta clase (por lo menos a la vista de nuestras observaciones),
se plantea de forma muy mondtona, donde existe una interaccion casi nula entre los
| contenidos y las propias exper1en01as de los/as alumnos/as. Esto es a veces provocado
por los/as mismos/as docentes qmenes parecen no tener mucha consciencia acerca de
cxerto gracio de etnocentrlsmo en su modo de establecer la relamon del conommlento
- con los/as alumnos/as qu1enes se ven lmpOSIblhtados de experzmentar con un
conommlenm matemétlco mAs creador ¥ no tan estabieczdo y estatico como e! que se
Jobserva en las clases de Matemética. ngado a ello es frecuente entre los/as estudiantes
oir el argumento que habla sobre la inutilidad para sus vidas de las materias vistas en
esta asignatura, lo que hace posible la poca valoracién que tiene el alumnado acerca de
ella, 1a que es considerada en muchas ocasiones como una clase aburrida, mondtona, sin
ningln grado de participacidn (a excepcién de ejercitacion constante por medio de
salidas al pizarrén o trabajos de guias en grupo, ete.) por parte de ellos. Por ejemplo,
Carolina IV medio, 17 afios) es clara en cuanto a su opinidn acerca de la clase del
profesor de Mateméticas: “No, no me gusta su clase, es demasiado fome, siempre
hacemos los mismo, él explica, saca a al pizarra para que hagamos algunos ejercicios,
pero nunca trata de aplicar lo visto a algo concreto, igual yo sé que eso es dificil, sobre
todo con ese ramo, pero igual deben haber cosas gue se pueden aplicar y éi no hace
ningtn esfuerzo por hallar la manera de hacerlo ... ” Por su parte, Carlos (IV medio, 17
afios) afianza la aseveracion de su compafiera diciendo: "Yo a la clase de Matemdticas
no le encuentro ningun brillo, es super fome, puras hueas que ni me interesan, gue los
logdrz‘imos, las inecuaciones, ;Pa qué huea me sirve esol digo yo? Aparte el profe es
como leeento, si hiciera quizds su clase mds dindmica podria aguantarla, pero siempre
hace lo mismo, nos forma en grupos, nos saca a la pizarra, y a mi me carga salir a la

pizarra...pa que todos mis comparieros se den cuenta de que no cacho na’.

De algiin modo, también esto se demuestra desde nuestras propias observaciones

de aula:

“Asi van pasando los alumnos a la pizarva por orden de lista; casi la mayoria necesita de la ayuda del

profesor para realizar el gfercicio, y por su parte, éste no tiene problemas en ayudarles.
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La clase de matemdticas, hasta lo que he podido ver hasta ahora, es ung verdadera monotonic. Por lo
menos esta clase no tuvo mayores cambios desde que los alumnos empezaron a salir a la pizarra. Cada
uno salla cuando lo llamaban a duras penas realizaba el ejercicio, siempre con la ayuda del profesor, lfos
demds miraban y estaban atentos a la realizacién y, sobre todo, a las explicaciones que daba el profesor

con respecto a los ejercicios.” (Notas de Etnografla, clase de Matematicas, 2007).

Aqui, pensamos, en ninglin momento los/as alumnos/as son considerados como
sujetos activos dentro de su propio desarrollo pedagdgico. Tal como ocurre en la
concepeion bancaria de la educacion que mencionabamos, aquf el/fa alumno/a no tiene
mayor participacién de sw propio aprendizaje, actia bajo la sombra de su profesor,
quien lleva, por asi decirlo, las rieridas del proceso, y hace actuar a los/as alumnos/as
sélo dentro de su propia participacion.

Reconocemos aqui una paradoja interesante de destacar. Dijimos anteriormente
que los/as alumnos/as dan mucha importancia al examen en el caso de esta asignatura y
aqui nos encontramos con la situacién de que no le otorgan ninguna importancia a la
asignatura para sus vidas: la contradiccion es evidente. Pero si hilamos mas fino esta
aparente contradiccion nos permite entrever cierta ldgica. Los/as alumnos/as scstienen
que esta asignatura es inoperante para sus vidas en cuanto a su aplicacién a situaciones
concretas de su experiencia cotidiana, no en cuanto al valor que ella tienen en relacion a
su proyeccion como trabajadores o profesionales.

Creemos que esto es coherente con el hecho de que el desorden per'manente que
existe en las clases desaparece por completo en situaciones de exdmenes®™, La clase es,
mondétona, aburrida para etlos/as, eso es un hecho. Pero eso no impide que exista un
interés por comprender sus contenidos, ya que ellos son cruciales para la carrera
estudiantil que les espera. En resumen, vemos cierta contradiceion es esta tensién, pero
esta contradiccién desaparece cuando consideramos que el desinterés o la inutilidad de
esta asignatura los/as alumnos/as la asignan para su vida cotidiana, y no asi para las
metas que ellos/as se han propuesto, en otras palabras, la situacién de la importancia del
examen, a pesar de las opiniones de ellos/as acerca de la asignatura misma, pensamos
tiene que ver con el reconocimiento de la articulacién de esta asignatura con aépectos
del sistema escolar mismo y, por qué no decirlo, de la sociedades su conjunto. He ahi,
incrustado en ese circuito, en que se encuentra inexorablemente ligado el conocimiento

matematico.

* Bsto sera expuesto en capitulos posteriores.
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Estas disimiles situaciones que ocurren al interior de las aulas, y especialmente
notando como es el proceso de ensefianza-aprendizaje en la asignatura de Matematica v,
las consecuencias pedagdgicas que aquél tiene, nos llevaron a abrir una pequefia
profundizacién con respecto al tema de las formas didécticas que docente Heva a cabo, y
la relacién de ésta con la motivacidén y el aprendizaje esperado por parte de los/as
alumnos/as. Esta problemdtica se reduce a un concepto o, si se quiere, un imaginario de

importancia radical dentro del 4mbito educativo: el aburrimiento.
" V.1.1.1.-El imaginario del aburrimiento

Para nuestra comprension —como dijimos- este aspecto de la realidad escolar es
preponderante en funcion del éxito ¢ fracaso de un proceso pedagodgico. El aburrimiento
estd ligado enormemente a la didéctica de la profesion docente y a las experiencias de
los/as alumnos/as. Puede ser observado en conductas de resistencia por parte de los/as
alumnos/as (como conversaciones, dormir en clases, escuchar musica, no hacer nada,
etc.) que de algiin modo son la manera que tienen éstos de demostrarle al docente de
que el desarrollo de la clase, o la manera de plantearla por parte de este @iltimo, no estd
teniendo los resultados pedagdgicos esperables. Generalmente, va asociado a la
monotonia de la clase, es decir, clases en que de forma reiterativa se realizan las mismas
actividades. Por ejemplo, Sebastian (IV Medio, 17 afios) nos plantea “hay de todo, hay
clases super aburridas en la que el profe se pone a anotar en la pizarra sus cosas,
explica y listo, nunca no hace utilizar la materia, sélo se pone enfrente de nosotros y
ya, es stuper mondtono todo, a mi ya me desagrada iv a su clase...”.

También va asociado a la capacidad de explicacién del profesorado y su
contraparte: la capacidad o el nivel de comprensidn por parte del alumnado. Natalia (111
medio, 16 aftos) nos dice: “Aqui hay profes que hacen clases super aburridas, se ponen
a dictar materia o anotar cosas en la pizarra, y algunos ni siquiera te preguntan si
entendiste, como que no les importa y una por supuesto se latea, empieza a conversar y
mdas encima el profe te reta...si a las finales la culpa es de él, por hacer una clase tan
Jfome, estd diciendo que nosotros no vamos a pescar y vamos a hacer otras cosas...”

La interaccion con los contenidos tratados también se relaciona con el proceso
de produceion de conocimientos, y es un elemento recurrente en las apreciaciones que
tienen los/as alumnos/as en cuanto a este elemento, vale decir, el aburrimiento

dependerd mucho de la participacién que tiene el alumnado, en lo que se refiere a la
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potencialidad de la materia para que los alumnos participen ¢ interactlien a partir de ella.
Los/as alumnos/as valoran este tipo de didécticas, por ejemplo, Victor (I medio, 16
afios) nos planted: “4 mi me gustan las clases en la que puedo participar, opinar; igual
hay clases super buenas asi, por ejemplo el profe de historia, siempre sale con algo
nuevo, la otra vez nos sent6 en circulo y empezamos a discutir y salié super choro,
todos de a poco empezaron a dar sus pensamientos, é1 siempre buscé que participemos,
nos hace trabgjar en grupos y después confrontemos los resultados entre todos y él
aclara cuando entendemos mal, las dudas, a veces vemos peliculas, es super bueno, en
cambio hay otros que, puta la huea, ir-a su clase es un tedio ya agilao po...se ponen a
hablar , hablar y hablar y no paran nunca, la huea mds aburrida ya no puede ser, ni
una inferaccion...”,

Como apunta Acufia (2006), los/as alumnos/as desean que no sélo se les tome en
serio, sino que también se hagan clases distintas a las que siempre realizan los docentes,
plantea que la inexistencia de clases innovadoras se traduce en el aburrimiento del
alumnado y que ademds éstas se conviertan en una experiencia tensa que se traduce -
finalmente en un desorden reiterado,

Es por esto, justamente, que el aburrimiento no debe ser un elemento tomado a
la ligera, o que se piense que es un factor que no influye mayormente en el citado
proceso pedagégico; muy por el contrario, creemos que es ampliamente importante en
este mundo. Se eleva como una manera inequivoca de resistencia, por parte del
alumnado, a la cultura oficial operante dentro de la institucionalidad de] Liceo, y por
ello mismo, a las practicas que derivan de ella. Esta institucionalidad y précticas
culturales de la escuela son resistidas por los/as alumnos/as mediante este mecanismo,
El aburrimiento se muestra como un signo claro de negacién y protesta frente a un
ordenamiento impuesto y que oprime cualquier tipo de diferenciacion y alejamiento de
la norma. En cuanto a esto, consideramos de suma importancia, no sélo identificar los
modos y formas exactas en que este elemento se concretiza en la realidad escolar, sino
sobre todo hacer el esfuerzo de identificar las causas -soterradas muchas veces-, que
posibilitan la aparicién de este ingrato fendémeno pedagdgico. Nosotros identificamos
tres elementos observables, que hacen posible el surgimiento de la categoria del
aburrimiento escolar, mas tenemos la certeza de que este listado debe ser mucho mayor.
El asunto es que esta investigacion, en su delimitada capacidad comprensiva, quizés no
consiguid la observacién de otros factores causales, que probablemente tengan que ver

con aspectos tebricos que no fueron revisados con todo rigor y extension en este
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tr‘.eybag'o.5§ ‘No obstante, consideramos tres factores, en la constitucién de esta
representacion, que pudimos observar operando con toda claridad:
= La monotonia de las clases
= La comprension o no comprensién de los contenidos, como parte de la
construccidn de los conocimientos

= La interaccion o participacion del alumnado en funcién de los contenidos

Estos tres elementos tienen su fuente en las interpretaciones que hacen los
actores (en este caso los/as alurﬁﬁos/as) de su sitﬁacic’m de forma subjetiva. Todas estas
acciones feSponden a que éiios entregan un sentido especifico, desde el cual emergen
cierto tipo de -tipiﬁcaciones'. En sintesis, son construcciones de sentido en relacién a la
vida cotidiana del Liceo. A partir de aqui podemos volver a la discusion sobre la calidad
de la educacion y lo relevante que son los procesos pedagbgicos cotidianos en pos de
ella. Estos tres problemas citados tienen que ver indefectiblemente con las précticas
pedagégicas. El modo en que el maestro estructura o plantea su clase serd decisivo para
la aparicion o no aparicién de este fendmeno escolar; ello no ha estado ajeno a la mirada
gubernamental, y los cambios que implica esta reforma estdn justamente contemplados
los que tienen que ver con la capacitacién de los/as docentes y la innovacién en las
précticas pedagégicas de ellos/as mismos/as. Ya lo hemos dicho: docentes que hagan
participes de la construccién del conocimiento a los/as propios/as alumnos/as, un
curriculo méas flexible, que haga posible la conjuncién del conocimiento que se quiere
impartir con los intereses de los/as propios/as alumnos/as, lo que se cristaliza finalmente
en el elogiado concepto de conocimiento significativo.

'{'En consecuencia vemos que existen diferencias y semejanzas notables entre
estas asignaturas. La asignatﬁra de Matematicas es considerada como la mas “fome” de
todas las que observamos, debido a la monotonia de la did4ctica del profesor los/as
alumnos/as construyen un estereotipo particular de ella acerca de ella, calificindola
como aburrida, mondtona, “una lata”. Creemos este es un problema generalizado de
los/as docentes de esta asignatura, pues al asignarle una validez universal a esos

conocimientos se niegan inmediatamente la posibilidad de hacer debatir a los

*! Nos referimos al interesante y promisorio concepte de curriculo ocufto, con el cual se ha generalizado
y encasillado a la multiplicidad de aspectos sociales que se encuentran en la realidad escolar, y que tienen
retacion con el rol de las instituciones educativas como reproductoras pasivas de la estructura social de
turno. Conjeturamos que muchas de estas conductas relativas al aburrimiento escolar son respuestas
criticas (quizds muchas veces sin mucha conciencia de ello}, a una sociedad que no resulta apreciada del
todo.
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alumnos/as entorno a aquéllos; y en segundo lugar, no crean instancias innovadoras
donde hacer posible la aplicacion de esos conocimientos a la vida cotidiana de los/as
estudiantes.

En lenguaje y Comunicacion ocurre algo muy disimil, en los dos sentidos
mencionados. Pensamos que es justamente por la flexibilidad del conocimiento de que
trata esta asignatura que se hace posible que la docente pueda innovar en procesos de
ensefianza-aprendizaje totalmente contrarios a los existentes en Matemaéticas. Por un
lado, se permite la participacion en el proceso de produccion de los conocimientos a los
estudiantes, creando diversas actividades para ese fin; y por otro lado, mediante esas
mismas actividades, o quizds a consecuencia de elfas, forje un proceso mas significativo
de apropiacién de los conocimientos, posibilitado -por la asociacién de aquellos
conocimientos a circunstancias de la vida diaria de los/as estudiantes, y por cierto
incentivo a la reflexion critica que esta practica pedagdgica implica.

En Educacién Tecnoldgica ocurre algo similar a Lenguaje v Comunicacion, en
el sentido de que también la docente se esforzaba por realizar un proceso de ensefianza-
aprendizaje en el cual los/as estudiantes fueran protagonistas de la construccion del
conocimiento, facilitando la apropiacién de los mismos. Como se verd mds adelante,
esta profesora ponia el acento no tanto en los conocimientos mismos, sino en las
discusiones €ticas que esos conocimientos envolvian, lo que en relacion a la apreciacion
simbdlica sobre esta asignatura asignada por los/as estudiantes, no tenia el efecto
pedagdgico esperado. Si bien una buena parte de los estudiantes coincidia en que era
una clase “entretenida”, el consenso no era tal al pensar en la importancia de la misma,
lo que influfa enormemente en la dindmica y en la disciplina de la clase. A la gran
mayoria de ios/as alumnos/as los aspectos éticos que se vinculan con las llamadas TICs
no. representaban mayor importancia; al contrario de esto, el aspecto simboélico al cual
ellos/as entregaban mayor importancia era la utitizacion o, mds bien, mejorar la
utilizacion y la comprension que se tienen en torno principalmente a los usos de dichas
tecnologias. El aspecto ético quedaba relegado a un segundo plano, y al hacer
preponderar este elemento la profesora en su clase, el interés en ella por parte de los/as
alumnos/as era muy bajo, y por lo tanto la participacion de ellos/as en su dindmica era

escasa y casi siempre era reemplazada por una participacion negativa: el desorden.
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V. 1. 2.- Construccién cultural de la asignatura

Importante resulta también en el 4dmbito educativo cémo los distintos
conocimientos de que tratan estas asignaturas tienen una construccién y un peso cultural
distinto, o que influye sustancialmente en la significacién que tanto profesores/as como
alumnos/as le asignan a cada una de ellas.

Matematicas y Lenguaje y Comunicacién son consideradas asignaturas que
tratan sobre conocimientos que son muy relevantes desde el punto de vista de los
saberes que los individuos necesitan para apropiarse y desarrollarse en la cultura de la
cual son mi_embros. .En el caso de Mateméﬁcas, su estatus académico se debe a que
culturalmente se asocia a la ciencia como parametro de verdad objetiva que es resultado
de un contenido cultural que se expresa en las apreciaciones simboélicas sobre su
conocimiento. Para Lenguaje y Comunicacion creemos ocurre algo distinto, pues al no
ser su contenido un conocimiento tan abstracto como el de Matematicas, su ensefianza y
evaluacion se hacen desde una coordenada més flexible, posibilitando la aparicién de la
duda y una mayor posibilidad de co-construir el conocimiento que se imparte.

Punto aparte representa Educacién Tecnologica, pues su contenido cognoscitivo
se ha hecho relevante sélo en épocas recientes, no asf con las otras dos asignaturas, las
cuales tradicionalmente o histéricamente han formado parte del acervo cultural que la
educacion formal necesita traspasar a las siguientes generaciones, en pos- de la
permanencia de la cultura (sea esta universal en el caso de Matemdticas o mas
localizada en el caso de la Lengua). Las transformaciones culturales que ha posibilitado
la aparicién de las llamadas TICs (Tecnologias de la informacién vy la comunicacion)
han hecho necesario incluir dentro de la malla curricular los conocimientos que hoy por
hoy los individuos necesitan apropiarse para entrar y “conectarse” con el mundo
contemporaneo.

Este elemento también es traspasado por el tema de la construccion cultural del
conocimiento, y cémo ciertos saberes se consideran dentro de la cultura como dotados
de un alto grado de valor. Para nuestra sociedad actual las competencias que habilitan
en los educandos estas asignaturas son de vital importancia para formar parte de la
sociedad en que se vive. Ello se demuestra claramente en las horas que le son asignadas
en este liceo a Matematica y Lenguaje y Comunicacién (6 horas académicas mas en
comparacion a asignaturas como Filosofia o Artes Visuales). Esto se reproduce en cierta

medida en el liceo, asunto que puede verificarse en la actitud pasiva de los/as propios/as
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alumno/as en situaciones de prueba: “La prueba comienza y por primera vez creo sentiy
silencio absoluto en la sala, la profesora se pasea por los puestos observando cada
detalle”. (Notas de Etnografia, Clase de Lenguaje y Comunicacion, 2007). Y en
Matematicas ocurre algo similar, por ejemplo, éste es el ambiente que se vivian e}
mismo dia de la prueba antes de que ésta comenzara: “Los/as alumnos/as no obedecen,
algunos si, pero la mayoria simplemente no “pesca” las 6rdenes del profesor. Por
ejemplo los primeros, el grupo de los aplicados digamos, obedece en cierta medida ya
que dejan de cantar, se sientan en sus puestos pero conversan entre ellos; el grupo de
los desordenados que se sienta atrds sigue en pie, conversando y escuchando misica, la
cual se siente desde adelante; las nifias siguen peindndose, algunas se pintan en
clases”. (Notas de Etnografia, Clase de Matematica, 2007) Y esto es lo que sucede una
vez que la prueba de Matemdticas empieza. Primero da la impresion de que el ambiente
y la disposicion de los/as alumnos/as es diferente con respecto a las pruebas que se
realizan por ejemplo en la asignatura de Educacion Tecnologica: “creo percibir una
atmosfera de ansiedad y un poco de nerviosismo entre ellos/as”. (Notas de Etnografia,
Clase de Matematica, 2007).Y en el proceso mismo del control pasa o siguiente: “La
prueba comienza en el mds absoluto silencio. Los/as alumnos/as reciben la prueba e
inmediatamente comienzan a trabgjar en ella”. (Notas de Etnografia, Clase de
Matematica, 2007). Claramente esto demuestra una disposicién especial ante las
prucbas de estas asignaturas, dada desde el valor cultural que se le entrega en la
sociedad, y esto se vincula enormemente con la nocién de habitus de Bourdieu, ya que
existe cierta pasividad por parte de los/as alumnos/as y, segin este autor, hay ciertas
circunstancias que demuestran que inconscientemente los individuos participan de su
propia dominacion (Bourdieu 1976).

No ocurre lo mismo en Educacidon Tecnoldgica. Por circunstancias que
trataremos de visiumbrar en lineas posteriores, los/as alumnos/as no demuestran en
clases una mayor valorizacion de esta asignatura. Aqui el desorden es constante y se
extiende aln en situaciones de prueba: “La profesora se dirige a su puesto 'y abre el
libro de clases como un gesto de amenaza, no obstante, dentro de la clase, y a pesar de
que estan en prueba, los/as alumnos/as siguen conversando, la profesora no sabe
realmente qué hacer pues la bulla proviene de todos lados, ol final, opta por marcar la
prueba a tres alumnos/as y echar a otros dos de la sala”. (Notas de Etnografia, Clase

de Educacién Tecnolégica, 2007)
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V. 1. 3.- Condici6n estructural de la sala de clases

Esta problematica, por supuesto no menor, relacionada con el proceso
enseflanza-aprendizaje, y que es mencionada por los/as propios/as profesores/as, es el
nimero de alumnos/as con que cuentan en sus clases. Para ellos/as es un fallo
estructural que debe ser mejorado si se quiere verdaderamente el logro de aprendizajes
significativos. Segln ello/as, la cantidad promedio de alumnos/as que tiene una
asignatura en liceos municipales y particulares-subvencionados (40), impide la
realizacién de un proceso pedagdgico de calidad. La posicién del profesor de
Matematicas (40 afios) en este tenor es clarisima: “yo creo que en las clases uno hace lo
que puede, yo sé que de los 43 alumnos que en promedio tengo, hay varios de ellos que
no fomardn atencién o estardn en otra, pero eso no lo veo como culpa mia, al
contrario, yo creo que los profesores que tememos que lidiar con este numero de
alumnos reconocemos lo dificil que es hacer clases buenas. Al final te contentas con los
alumnos que sabes siempre ponen atencion, lo otro es un fallo estructural yo creo del
sistema mismo. Todos saben gue es imposible hacer clases a tal mimero de alumnos, y
sin embargo nada se hace desde arriba para cambiarlo. Yo te digo, vo 5é que si tuviera
un curso, ponte tu, de no mds de 25 alumnos otra seria mi diddctica, estaria mas cerca
de los alumnos, lograria yo creo construir una relacién mds cercana con todos ellos,
estaria a todo momento para aclarar sus dudas, etc. Si esto del nimero de alumnos es
muy importante; muchas cosas positivas provocaria el reducir el mimero de alumnos
por curso, y te aseguro que la gran parte, sino la mayoria, de mis colegas estdn de
acuerdo con esto”.

La cantidad de alumnos/as es algo que generalmente no se discute a nivel
politico, o por lo menos asf lo demuestra el hecho que no haya ninguna politica o
programa gubernamental encaminada a reducir e} nimero de alumnos/as por curso,
sobre todo en los Liceos municipalizados y particu!aresmsubvsncidnados. Creemos que
esto responde al hecho de que en muchas (por no decir todas) de las politicas que se
disefian existe poca 0 nula participacion el cuerpo docente, por ejemplo, el profesor de
Historia (36 afios) dice: “Mira, la mayoria de las politicas que se aplican a la
educacion estdn hechas por “expertos de escritorio”, gente que no tiene idea u olvidé
completamente qué es lo que sucede al interior de los Liceos v de las aulas, entonces,

como vas a esperar que ellos te arreglen lo pega, imposible poh...si a nosotros,
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realmente, no nos toman ni en cuenta "

. Ahora, si es verdad lo expresado por el
profesor de Matemdticas, es decir, si la mayorfa de los/as maestros/as considera que el
promedio de alumnos/as en este tipo de Liceos es excesivo y antipedagogico, la
educacion tiene pocas posibilidades de ser de calidad, va que, desde la voz de los/as
mismos/as profesores/as, existe un conocimiento importante, el cual es desatendido
demasiado ficilmente y con muy graves consecuencias. En un curso de 40 y mas
alumnos/as serd imposible entregar una verdadera ensefianza a todos; siempre habrs
algunos que quedaran fuera del proceso pedagbgico que lleva a cabo el docente en la
misma sala, lo que desde ya, desde las bases mismas del proceso de ensefianza-
aprendizaje, hace imposible una educacién de calidad y equidad para cada alumno/a.
Entonces, vemos que dos elementos son claves para los profesores entrevistados, ¥ que
por lo demds se encuentran en una relacién de interdependencia. En primer lugar,
consideran que la principal caracteristica que constituye el espacio del aula es el ntimero
de alumnos de un curso, ya que el niimero de éstos determinard enormemente el uso y
no uso de ciertas estrategias didacticas, por ejemplo, las ventajas del seminario
Socrétic:053 son imposibles de obtener en un curso numeroso. En segundo fugar, estd 1a
preccupacion por la calidad del proceso pedagdgico que se lieva a cabo en unas
circunstancias (externas al proceso mismo) que para muchos de ellos obstaculizan
enormemente la posible apropiacion de los conocimientos por parte del alumnado.

La influencia que concretamente gjerce la cantidad de alumnos/as en el interior
de las aulas se demuestra, por ejemplo, en el tiempo perdido que muchas veces signiﬁca
pasar la lista en cursos de esta naturaleza. Daremos a conocer una situacion con respecto
a esto y que fue producto del desorden que existe en la sala; lo que ocurrié aqui se repite

con mucha frecuencia en las salas de clases (y en todas las asignaturas observadas):

“Han pasado mis de 40 minutos para que el profesor pueda por fin entregarles la guia. El
pasar la lista, esperar para eflo que los alumnos se calmen luego de entrar a la sala, ete., hace imposible
que el profesor tenga el tiempo académico adecuade para realizar su ciase, eso sin contar gue log
atumnos, a causa de lo mismo, no cuentan con el fiempo suficiente (desde mi punto de visia) para

realizar normalmente esta guia”. (Notas de Etnografia, Clase de Matemética, 2007)

*2 Esta opinién fue expresada como producto de una conversacidén en la sala de profesores con este
docente

* El seminario socrético es una modalidad de didéctica utilizada de forma creciente por los docentes. Este
hecho responde a las virtudes de éste, ya que posibilita la co-construccién de los conocimientos al no
admitir en su base tebrica la existencia de saberes estaticos y necesariamente véiidos, en segundo lugar
facilita la capacidad para utilizar el lenguaje para confrontar opiniones y fundamentarlas correctamente.
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Creemos que s6lo frente a esta situacién se deberfan tomar medidas desde el
ministerio mismo. Los/as profesores, de acuerdo a lo que nosotros pudimos observar, no
deberian tener como dentro de sus deberes el pasar la lista, sobre todo en colegios en
que las aulas tiene gran cantidad de alumnos/as. Esto perjudica enormemente tanto la
clase misma como las planificaciones que los docentes preparan con anticipacion. Aqui
se perdié practicamente una hora entera de clases, s61o en el hecho de esperar que los/as
alumnos/as se calmasen, interrupciones debidas a la visita del inspector, muchos/as
alumnos/as no contestan como es debido la lista, etc.; y bdsicamente creemos que el
profesor no deberia hacer esto porque estd desvinculado a su deber pedagdgico.

En resumen, tanto los contenidos de las asignaturas como las practicas que se
gjercen en ellas determinan poderosamente la calidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Transversal a estos dos elementos es el problema de la construccion
cultural del conocimiento,

Uno de los elementos més importantes dentro de la reproduccion cultual que se
dice realiza la escuela es el conocimiento. Supuestamente, los individuos deben adquirir
competencias cognoscitivas y destrezas civicas que ayuden a su adaptacién al mundo
social en el cual viven, y es justamente a través de esta adquisicidon que la cultura se
hace permanecer a si misma.

En este sentido, los casos de la Asignatura de Educacién Tecnolégica y
Matematica son fieles a tal convencimiento, pues son asignaturas en la cual no se pone
en duda su importancia cultural. Es decir, el estatus social que se les entrega a ellas
desde la cultura dominante se hace patente en la organizacién pedagdgica de la propia
escuela observada (por ejemplo, méas horas para Educacion Tecnolbgica y aumento de
los insumos techo!égicos y cantidad de horas asignadas a Matematica).

El caso de Matemdtica, en cuanto a las practicas pedagdgicas y su rol en la
reproduccidén cultural es adn més agudo. Esto responde inicialmente al estatus
ontoldgico que se le entrega a ella, lo que a su vez influye enormemente en el desarrollo
de la didactica que se ejercita en el aula, provocando la nula participacién en la
construccion del conocimiento por parte de los/as alumnos/as, al ser considerado este
Gltimo como algo desde ya construido y establecido, lo que tiene consecuencias
desastrosas desde el punto de vista pedagdgico, como lo es, ciertamente, el fendmeno
escolar del aburrimiento.

El caso de la signatura de Lenguaje y Comunicacion es diferente a pesar de que

también goza de un estatus cognoscitivo importante dentro de nuestra cultura. Esta .
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asignatura es mds abierta a la posibilidad de co-construir el conocimiento por parte de
profesores/as y alumnos/as, y esta posibilidad supone una mayor garantia en cuanto a
gjercitar a los/as alumnos/as destrezas y conocimientos relevantes que [e ayuden a
acrecentar su sabiduria sobre el mundo vy las relaciones entre los seres humanos en
situaciones de democracia. Esto implica la posibilidad de trascender el concepto de
habitus de Bourdieu, ya que mediante la escuela, y las précticas pedagégicas que se
utilizan en sus aulas, serfa posible aumentar los conocimientos de los/as estudiantes
entendiendo a la escuela como una institucién emancipadora y reconstructiva y no
meramente reproductiva (Giroux 1992).

A pesar de lo Gltimo, en muchas ocasiones puede verse que los procesos de
ensefianza-aprendizaje estdn permeados por opiniones estdticas que se construyen a
partir de categorfas surgidas desde las diferencias materiales y culturales del mundo

social capitalista. Esto queremos revisar a continuacion,
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VI.- Los estereotipos en los contextos escolares

Los estereotipoé son modos caracteristicos de pensar o los modos en que se
cristalizan las miradas hacia el “otro”, presentandose como formas de comprension que
muchas veces llevan a una naturalizacion de las caracteristicas del sujeto. En el caso de
las instituciones escolares, los estereotipos impiden que las interrelaciones se
construyan sin prejuicios que obstaculicen la comunicacién plena entre el/la docente y
el /la alumno/a (Duarte 2002). Los estereotipos también juegan un papel importante,
con respecte a la calidad de los procesos pedagdgicos que se desarrollan en las
instituciones educativas. Ellos definen y moldean, en muchas oportunidades, las
précticas pedagogicas que los docentes desarrollan al interior de las aulas y, por tanto,
nos muestran otra dimensién cultural del proceso de construccion de conocimientos,

articulado a través de la dindmica ensefianza-aprendizaje.
VL. 1.- Un posible origen de los estereotipos

Como bien lo adelantamos un poco mas arriba, el cuerpo docente pareciera
realizar su clase desde la expectativa de aprendizaje y motivacién hacia éste, que él
cree, tienen los/as alumnos/as que le escuchan. Es frecuente escuchar por parte de los
profesores frases del tipo: “si estos cabros no dan mds” o, “para qué exigirles mds si
llegaron a su techo ™. Estos prejuicios tienen su fuente en las consideraciones simbélicas
que muchos docentes tienen con respecto al origen de clase, de género, o étnico de
los/as estudiantes. Teniendo en cuenta que los individuos pertenecen en esta cultura a
determinados estratos de la sociedad, se tiende a pensar que cada clase, cada género o
‘etnia tiene un acervo cultural distinto, que determina su forma de relacionarse
cognoscitiva y moralmente con el mundo (otra vez el habitus Bourdiano). Justamente
esta situacién provoca que los docentes hagan una asociacién casi mecénica entre
estrato social y capacidad para adquirir las destrezas o competencias que son
culturalmente valoradas por parte de los/as alumnos/as. |

En muchas ocasiones, observamos en los profesores un sentimiento de
frustracion enorme, que hace que emitan frases de este tipo. Dichas frustraciones quizds
también se relacionan con las condiciones de trabajo de los docentes que, por ejemplo,
en este liceo, son bastante insatisfactorias: en primer lugar (como ya se ha adelantado)

el niimero de estudiantes por aula es excesivo (teniendo un promedio para el nivel
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medio de 40 alumnos por sala), lo que hace que la profesiéon se haga de un manera
impropia. Generalmente, en estas condiciones, el docente no tiene otra alternativa que
dictar en clases con el objetivo de tener ocupado al alumnado: “La profesora finalmente
opt6 por dictar la materia a los/as alumnos/as y establecer la medida de revisar y poner
una nota al libro por el cuaderno” (Notas de Etnografia, Clase de Educacién
Tecnolégica, 2007). En segundo lugar, este liceo no cuenta con condiciones favorables
para los/as profesores en cuanto a la organizacion que ellos/as necesitan para realizar su
tarea; la falta de estantes que ayuden ordenar el material, la inexistencia de
computadores habilitados para el cuerpo docente (siendo que es una herramienta hoy
vital para desempefiarse de mejor manera en todo 4mbito) son una prueba irrefutable de
este hecho, En tercer lugar, pueden nombrarse las condiciones infraestructurales
lamentables en que se encuentran tanto de las salas como de los bafios de este liceo, lo
que a los ojos de los mismos estudiantes es un hecho pernicioso para el proceso
pedagogico, por ejemplo, Gabriel (18 afios) plantea frente a la pregunta por la
importancia de la infraestructura para la educacidn: “(...) ¥ la infraestructura también
Yo creo Importa, porque es distinto llegar a un colegio limpio, ordenado que llegar a
uno sucio, rayado, con los vidrios quebrados. De partida te dan mds ganas de venir, no
s€, es como algo psicoldgico quizds... "

También se debe tener presente en este sentimiento de frustracién las
remuneraciones que actualmente tienen Jos/as docentes, las cuales siguen siendo bajas
pese a las medidas que los gobiernos de la concertacién han tomado (bonos de
reconocimiento, de desarrollo profesional, etc.). Recurrente es la imagen del profesor
que debe viajar de un lugar a otro, de un liceo a otro para lograr un sueldo digno; vive
preocupado no por uno o dos grupos de estudiantes distintos, con distintas experiencias,
realidades, intereses, etc., sino que a veces de-més de dos, cc‘Jmo era el caso en este
Liceo de alrededor 6 docentes. Por ejemplo, Ia misma profesora de educacién
Tecnolbgica trabajaba en tres liceos distintos, y cuando estaban los docentes en la hora
de colacién (De 13:45 a 14:30) ella optaba, en vez de almorzar, de comer algo rapido
para poder irse inmediatamente al otro liceo que quedaba en la comuna de Recoleta.
Especialmente el dia viernes, en el cual ella tenia s6lo dos horas de primera jornada en
este establecimiento, viajaba nuevamente a Recoleta, donde trabajaba hasta mediodia;
de ahf nuevamente debia ir al liceo N°7 de la comuna de Nufioa. Este es sélo un caso,
los demas (como por ejemplo la profesora de Artes Visuales, el profesor de Artes

Musicales, a profesora de Fisica, etc), si bien son distintos, tienen en comun el trabajo
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en dos o tres establecimientos educacionales distintos de Santiago. Esta situacion genera
sin lugar a dudas mayor tensién en ellos/as, lo que influye ostensiblemente en las
practicas pedagdgicas, dentro de las cuales, en muchas ocasiones, especificamente en el
caso de Educacion Tecnolégica (asignatura que fue observada) derivan en situaciones
en se podia percibir cierto grado de descontrol por parte de la profesora: “La clase se
desordena ain mds, hay mucha conversacién y la profesora prdcticamente no hace
nada al respecto. Estd cansada por hoy de llamarles la atencion; visiblemente agotada,
la profesora se queda mirando af cwrso para luego lamarles la atencién con
verdaderos gritos. Los/as alummos/as se quedan mivando entres si como diciendo: “y a

$I N

ésta que le pasa, se volvio loca”” (Notas de Etnografia, Clase de Educacién
Tecnologica, 2007). .

Se ha dicho reiteradas veces en la literatura pertinente que al interior del liceo se
reproducen situaciones sociales (Yon 2000; Apple 1989). En efecto, en los
establecimientos educacionales observamos distintos posicionamientos sociales, que
son determinados desde la posicion de sujeto que es construida culturalmente e
histéricamente. En este sentido, los/as docentes se consideran en el mundo educativo
como el sujeto que ocupa una posicion oficial, en relacion a que son ellos/as a quienes
se les asocia con las précticas legitimadas — a veces a través de la violencia-, v que se
relacionan con el control del canon cognitivo; por esta razén se asocian a lo correcto, a
la verdad, a lo legitimo, a la razén. Los/as alumnos/as, por su parte, sobre todo en este
tipo de establecimientos, donde su posicién de sujeto juvenil estd cruzado y
determinado por su posicion de clase, la cual se expresa en normas y comportamientos
diferentes, y muchas veces en franca contraposicién con los valores de la sociedad como
conjunto, se observan como lo que esté en formacion, lo no legitimado, lo que necesita
ser guiado y cmseﬁado,':étc. De esta forma, la red de significados culturales considerados
como legitimos (representado por los profesores y directivos dél liceo), es asociado a lo
correcto, a lo legal y legitimo, mientras que el mundo juvenil (con sus patrones
culturales) es generalmente asociado a la irresponsabilidad, la incompetencia, la
inmadurez, lo ilegitimo, la irracionalidad, etc., es decir, en definitiva, como un grupo en
proceso de formacidn, el cual —~como se ha ya dicho-, inexorablemente, debe ser-
educado, ensefiado, conducido. Esta es una situacion problematica que se explica
eficazmente a través de la “concepcion bancaria de la educacion” en la teoria educativa
de P. Freire (1970), y tienen su concrecién definitiva en las practicas pedagégicas que

tienden a la memorizacién, a representar la realidad como algo estético y bajo la cual el
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papel de los educandos es s6lo recibir informacion para luego almacenarla y repetirla
sin ninglin grado de problematizacion. Esta situacion hace imposible la incorporacién
de nuevas formas de entender el conocimiento que se transmite; el conocimiento se
solidifica y no permite interpretacién alguna y, al hacer esto, el proceso mismo de
ensefianza-aprendizaje se vuelve algo anquilosado, por medio del cual todos los afios se
vuelve al mismo tipo de conocimiento, impidiendo la apertura hacia otras formas de
significacién e imposibilitando con ello el despliegue de procesos de transformacién
cultural desde la misma educacién. En el proceso de ensefianza-aprendizaje asi
comprendido, cualquier acto de indisciplina es considerado como atentatorio a la
permanencia misma de los conocimientos que se seleccionan y de la cultura que los
legitima: “Uno de los alumnos pide (como nunca) la palabra, él profesor se la da y éste
le dice que si es posible hacer la guia afuera de la sala, ya que hay un poco de sol y que
al interior del aula hay mucho frio. El profesor se niega ante esta peticin, el alumno
insiste y varios de sus compafieros(as) lo apoyan en la idea; el profesor se niega
rotundamente, les pide que se calmen que hagan lo que hagan wo les dard permiso para
hacer eso. Los alumno, un tanto enojados, se sientan en sus puestos y comienzan a
trabajar en la guta. El profesor, como es de costumbre, comienza a pasearse por la sala
para ver de qué manera trabajan los alumnos, si lo hacen o no. Sorprende a uno
haciendo dibujos y le dice que es la iiltima vez que quiere que eso suceda, que si lo pilla
nuevamente en ofra cosa que no sea hacer la guta, procederd a quitdrsela y a evaluarlo
con lo que alcanzé a realizar” (Notas de Etnografia, Clase de Matematica, 2007). Aquf
se exponen dos situaciones que evidencian cdmo en las prdcticas pedagégicas de los
docentes se establecen como legftimos clertos comportamientos y actitudes y cémo —a
través de ia violencia (no necesariamente fisica)- se castiga las situaciones que se
consideran como atentatorias a los cénones establecidos en torno a la apropiacion y
comportamiento en relacion al conocimiento validado culturalmente. En primer lugar, el
profesor considera impropio que los/as alumnos/as realicen la actividad fuera del aula
de clases, en circunstancias que a nosotros nos parecié que era totalmente posible, lo
que revela un modo estatico de entender la practica pedagégica, ademas de no atender
en ningln momento los deseos de los/as propios/as alumnos/as, que en cuanto a ello
tienen nula influencia en su propio desarrollo educativo; en segundo lugar es
absolutamente indebido realizar tareas ajenas a los que es establecido por la
normatividad de la clase. Esto también da cuenta de una educacién que desatiende los

intereses subjetivos de los/as alumnos/as obligandolos/as, producto de la conformacién
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estructural del sistema educativo actual (establecido justamente desde los sectores
hegemonicos de la sociedad), a aceptar contenidos que no despiertan ningiin interés en
ellos/as. '

La “concepcitn bancaria de la educacion” es la forma pedagégica bésica por la
cual se da, efectivamente, un proceso histérico de reproduccién cultural y no de cambio
o transformacidn cultural. Esto tiene mucha relacién con lo que hemos dicho en lineas
inmediatamente anteriores. Bajo esta concepcidn el Gnico protagonista de los procesos
de enseflanza-aprendizaje es el/la docente, el cual, segan las palabras de Freire: “es ef
sujeto del proceso, los educandos, meros objetos” (Freire, 1970: 74). Esto hace posible
que, con mucha mayor facilidad, los procesos de construccion cultural de conocimientos
que se desarrollan en las escuelas, ayuden enormemente a fomentar la preponderancia y
' _permanencia de una cultura dominante y hegerﬁénica.

Esto es evidente en este establecimiento; otra vez la asi gnatura de Matematica se
muestra como paradigmdtica de esta situacidn: “...el profesor estd en condiciones de
empezar a pasar la materia que ahora corresponde. El empieza con una pequeia
resefia histdrica sobre el nacimiento de la estadistica en el occidente moderno, algunos
de los/as alumnos/as van tomando wota de lo que dice el profesor.” (thas de
Etnografia, Clase de Matematica, 2007)

Aqui la materia se pasa, vale decir, s6lo hay un ejercicio de transmision
discursiva en la cual los/as alumnos/as son tratados como meros recipientes pas'ivos a
los que se les debe llenar de contenidos, y justamente, en la concepcién bancaria de la
que habldbamos: “el conocimiento es una donacion de aquellos que se juzgan sabios a
los que se les juzga como ignorantes” (Freire, 1970: 73). Esto est4 en evidente relacion
con el concepto de “violencia simbdlica” que P. Bourdieu elabora en relacion a.cémo la
cultura oficial se valida y legitima a si misma mediante las practicas culturales, de las
cuales una de las mas importantes es, ciertamente, la educacion formal.

Esta perspectiva hegemdnica de un cierto posicicnamiento social, y la cultura
que este representaria, hace posible que emerjan tensiones generacionales, culturales y
de clase al interior del liceo, esto porque la cultura oficial que estd presente en el liceo,
junto a estigmatizar y tipificar, tiende a invisibilizar al mundo cultural juvenil, y por
extension, a la cultura que los jovenes traen desde sus barrios, desde su expériencia
vital. Es justamente a partir de estas culturas (social/legitima o juvenil/contestataria)

desde donde nacen los estereotipos o los modos de pensar al “otro”, con los cuales los



actores de este mundo se enfrentan, se comunican, interactGan entre si.>* Tal situacién
puede ejemplificarse en la opinién de Daniela (17 afios), quien nos plantea (hablando de
la clase de Matematica) que: “No me gusta pa na porque siento como gue el profesor
no nos pesca en realidad, él se dedica a pasar todas sus cosas pero no nos toma nunca
a nosolros en cuenta...yo soy hija de profesora y ella me habla de ciertas cosas que se
supone tienen que cambiar en las clases, como por ejemplo que tomen mds en cuenta en
clases las cosas que a nosotros nos interesan y no que simplemente nos lenen de
materia la cabeza pa que después la olvidemos a la semana, La tinica profe gue hace
eso aqui es la profe Carmen, pero igual algunas veces nos pasa materia que nosotros
estamos obligados a atender... "

Esta situacién también puede evidenciarse en algunas situaciones que
observamos en las aulas. En Matemética esto ocurria todo el tiempo, pero también
estaba presente en Lenguaje y Comunicacion y en Educacién Tecnolégica, esto a pesar
de que la intencién de estas profesoras siempre era tratar de utilizar fos modos en que
los estudiantes comprenden su mundo; de igual manera, era una nocién educativa que
no estaba bajo ningln punto de vista totalmente ausente de sus practicas pedagbgicas.
Por ejemplo, esta fue una de nuestras anotaciones en una clase de Lenguaje y

Comunicacion en que se pasaba el tema de la comunicacion humana:

“Pienso que la profesora en muchas ocasiones hace participar a lostas alumnos/as de distintos modos,
pero creo que anun asi no toma en cuenta los intereses y gustos de los estudiantes. Por ejerlnpfo, Lreo que
perfectamente en esta clase de comunicacién pudo haber trabajado més con las formas de comunicarse
que tienen los jovenes de hoy, o las jergas que ellos ocupan o los conceptos que uwtilizan para
diferenciarse de otras llamadas “tribus urbanas”, Teniendo la oportunidad de hacer valer el mundo de
los jévenes a través de {0 que estaba pasando sencillamente no lo hizo.” (Notas de Etnografia, Clase de

Lenguaje y Comunicacion, 2007)

Estos posicionamientos sociales que menciondbamos mas arriba posiblemente
son el piso donde eventualmente se afirman y desarrollan los estereotipos que surgen en
el mundo escolar. A su vez, estas situaciones, muchas veces de tensién, que se
experimenta al interior de los liceos, influencia y conduce enormemente los aspectos de
convivencia escolar al interior de las aulas. Efectivamente, hablar de estereotipos al

interior de las escuelas y liceos nos introduce inmediatamente en el problema de las

* Remitimos al lector a un interesante articulo escrito por Claudio Duarte publicado en la-revista {/tima
Década N° 16: “Mundos jévenes, mundos adultos: lo generacional y la reconstruccicn de los puentes
rotos en el Liceo”, (afio)
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formas de comunicacion, didlogo y entendimiento que interactian en las aulas ¥ que,
por supuesto, se enfrentan muchas veces de forma antagdnica por porvenir de niveles
socio-estructurales distintos, cada uno de los cuales ostenta un valor y una legitimacidn

disfmil y asimétrica.
VL 2.- 1dentificacién y clasificacion de los estereotipos

Para adentrarnos en el ejercicio etnografico en cuanto a los esterectipos
dividimos esta seccion en dos grandes clasificaciones:
A) Los estereotipos en torno a los profesores; A.1) que surgen desde ellos/as
mismos/as y; A.2) los que surgen desde los/as alumnos.
B) Los estereotipos en torno a los/as alumnos/as; B.1) que surgen de cllos/as

mismos y; B.2) [os que surgen desde los/as profesores/as.

Esto permitird no sélo identificarlos con claridad, sino que también podremos
hacer el ejercicio de comparar entre si los estereotipos, para ver continuidades o
disonancias, con el objetivo de identificar el grado de armonia o antagonismo que se
vive en este liceo entre profesor/alumno. Desde ahi serd posible dilucidar alguna

comprension sobre los mismos.
VL 2. 1.- Docentes: estereotipos de si mismos/as

Creemos que existen tres grandes estereotipos que construyen los docentes de si
mismo, los cuales surgen desde los datos obtenidos, estos son:
= Motivados
= Dedicados en su profesion docente

= Preocupados por el aprendizaje real de los/as alumnos/as

Los tres profesores entrevistados coinciden en afirmar valores v caracteristicas
positivas con respecto al desempefio de su profesion. Es decir, existe una valoracion
positiva de su desempefio profesional. Se tildan a si mismos como: preocupados,
motivados, interesados en el aprendizaje de los jévenes, ete.

La opinidn de la profesora de Tecnologia es la mas clara y paradigmatica de le:

que piensan los docentes sobre si mismos; esta profesora lleva més de 30 afios en la
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profesion, por lo cual nos parecié importante destacar que plantea lo siguiente acerca de
su rol como docente: “4 ver, cémo me veo a mi misma, no sé, para empezar te puedo
decir que me gusta mucho lo que hago, ensefiar yo creo que es una de las profesiones
mds complicadas pero a la vez mds gratificantes que puedan haber. Por eso yo me veo
con vocacion para esto, porque mds gue nada me gusta mucho, le dedico toda mi Juerza
Y emperio porque estos jovenes salgan adelantes con sus vidas, para que se den cuenta
lo fundamental que es la educacion para sus propias vidas, y eso mismo me lleva a ser
muy exigente con ellos, a pedirles mucho de su parte. En cuanto a la honestidad yo creo
que lo soy con ellos, por ejemplo, si anoto a alguien le digo al tiro que lo estoy
anotando y le doy las razones de por qué la anotacién, para que no se enteren por otra
Juente que no sea yo, y si me equivoco en algo, lo reconozco...yo pienso que por lo
menos hay unos cuantos que valoran lo que hago con ellos, de hecho he tenido buenas
experiencias de alumnos que se han acercado y me han agradecido que yo sea con ellos
como soy, que les haya exigido, porque se dan cuenta de que han aprendido cosas, han
aprendido trabgjar en grupo, porque en mi asignatura se trabaja bastante en grupo,
han aprendido a valorarse a respetarse entre ellos; igual sé que hay otros que, no sé
esta vieja tal por cual, pero a mi no me incomoda eso, al final ellos se los buscan,
porque son flojos, pero como te dije, yo sé que hay alumnos que me valoran como
profesora, son agradecidos de lo gque hace una por ellos...” (Entrevistas: Profesora de
Educacion Tecnoldgica, Erica Arancibia, 2007).

La motivacion, la dedicacion que dicen tener los docentes con respecto al
aprendizaje de los/as alumnos/as quedaria en sélo palabras si no tuviésemos la
oportunidad de contrastarlos con lo que sucede efectivamente en el interior de las aulas;

esta es nuestra impresién de una clase de matematica:

“Si hay algo que es digno de mencionar de este profesor es la ded{ca«:ién y el interés que
demuestra con respecto al esfuerzo que hace para que los/as alumnos/as logren entender la materia; ia
monotonia es su problema, creo yo, es algo que establecido y que es aceptado por la mayoria de los
alumnos, pero por dedicacion no hay error alguno en su pedagogia™. (Notas de Etnografia, Clase de
Matemdtica, 2007)

Esto es coherente con las afirmaciones que de si mismo el nos planted: “Yo creo
que por sobre todo soy preocupado porgue los alumnos entiendan las materias, sé que
matemditicas es dificil para muchos alumnos y por eso le doy importancia a explicar y

atender las preguntas que me hacen, sobre todo si veo esfuerzo por entender de parte
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de ellos...yo creo que para ellos debo ser estricto porque, como te dije, este ramo no es
Jacil... si me hacen mil veces la misma pregunta, mil veces se las respondo y se las
aclaro.” (Entrevista, Profesor de Matematica, Rodrigo Salazar, 2007)

El caso de matemdticas lo utilizamos porque es sencillamente el mds
emblemdtico y potente, ya que esta es una asignatura que necesita mucho de
ejercitacion, pero la verdad es que lo mismo sucedia con respecto a las otras dos
asignaturas observadas, claro si, de distinto modo. Para el caso de Lenguaje y
Comunicacion, la profesora orientaba su didéctica desde un didlogo permanente en
funcién de la materia, luego trataba de que el contenido fuera aplicado por los

alumnos/as mediante alguna actividad:

“A continuacion la profesora les pide a los(as) alumnos(as) que presten atencicn a los videos gue ella
mastrard en la TV, porque a partir de ellos les hard algunas preguntas, les dice que son videos que
muestran @ persenas hablando pero que no tendrdn sonido. Los alumnos acercan sus bancos hacia la TV
para ver mejor los videos. En seguida la profesora muestra una serie de imdgenes de gente hablando en
distintas circunstancias, las imdgenes no tienen sonido. Luego de apagar la TV la profesora les pide a
cada uno de los(as) alumnos(as) que anoten en su cuaderno qué significados, ellos creen, comunicaron
los distintos personajes que salieron en esos videos {aparecieron Ghandi, Hitler, Lagos, EI papa, una
myfer en un desastre, etc.}...

«.Cuando termina con su exposicion la profesora les pide a los alumnos que formen grupos pa;ra hacer
una actividad de ejercicios de comunicacion no verbales. Cada integrante del grupo formado debe tratar
de comunicar a los demds un breve mensaje exclusivamente mediante gestos corporales. La experiencia
debe ser analizada a partir de la materia tratada, buscando explicar las mayores dificultades y los
recursos empleados para llevar a cabo exitosamente la actividad Ern una hoja del cuaderno deben
anotarse las conclusiones a las cuales el grupo ilegd en este sentido”. (Notas de Etnografia, clase de

Lenguaje y Comunicacién, 2007)

La entrevista realizada a esta profesora también nos demuestra coherencia entre
io que ella piensa de si misma y lo que hace concretamente al interior de la sala de
clases: “Yo creo que, ante todo, soy dedicada en lo que hago, le pongo harto empefio
porgue los alumnos que quieren aprender, aprendan realmente (...} como te dije, estoy |
haciendo cosas con ellos, diversas actividades, donde ellos tengan que pensar, tengan
que reflexionar, que aplicar lo aprendido, encuentro que es el unico modo para que
superen las deficiencias que tienen, si algunos no saben ni leer... ” (Entrevista Profesora

de Lenguaje y. Comunicacién, Carmen Pizarro, 2007)
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La profesora de Educacion Tecnoldgica, en cuanto a su diddctica, tenia un modo

maés tradicional, pero no por eso menos efectivo.

“..asi los/as alumnos/as deblan establecer un objetivo principal y tres secundarios con respecto d su
proyecio cientifico, ademds de un pequeiio resumen en donde estipularan el porqué de la importancia de
su proyecto. Una y otra vez los/as alumnos/as se acercaban a ella para que les aclarara de qué se
trataba o qué debian colocar en los objetivos. Al final creo explicé unas 5 veces de qué se trataba esa
parte del prayecto, poniéndose de pie, pidiendo silencio y aclarando la duda de uno de los/as alumnos/as

a todo el curso”. (Notas de Etnografia, clase de Educacién Tecnoldgica, 2007).

VL. 2. 2.- Docentes: estereotipos desde los/as alumnos/as

Tres son los grandes estercotipos que pudimos identificar desde los/as
alumnos/as hacia los/as profesores/as, estos son:
= Autoritarios
= Despreocupados (pues no explican bien)

> Deshonestos

Podemos decir que estos estereotipos que tienen los/as alumnos/as de los/as
profesores/as estdn totalmente entrelazados con el tipo de relacién que ellos/as
mismos/as desearian tener con aquélios/as. Claramente los/as alumnos/as tienen
expectativas, o0 mas bien, una opinién bien formada acerca de los que seria una buena
relacion con los/as docentes. Bajo esta perspectiva, podemos deducir que al ver que
estas expectativas no son cumplidas por los/as profesores/as, inmediatamente nace en
los/as alumnos/as un sentimiento negativo hacia ellos. _

El autoritarismo estd presente en casi todos los juicios negativos de los/as
alumnos/as hacia los/as docentes. Recurrente es también la idea de un profesor distante,
que vive preocupado de tantos problemas, que vive frustrado, y que traslada esa
frustracién hacia su trato para con los/as alumnos/as, que se cristaliza en retos y
sanciones sin justificacién alguna. Al preguntarle Felipe (11 Medio, 16 afios) nos dice lo

1

siguiente: “...yo creo que a los profes que les va mal son los que no se acercan a
nosotros, los que hacen su clase y de ahi no tienen ningin tipo de relacion con
nosetros, al final, yo creo que eso afecta la clase...el profe debe tener una relacién mds
cercana con los alumnos, mal que mal, pasa harto rato con nosotros po..YV la

disciplina también es importante, es obvio po, con desorden no podi hacer clase creo
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yo, y el que quiere aprender no aprende...el profe debe saber imponerse, no con mala
onda, sino con respelo, porque hay profes que viven amargaos y le gritonean por
cualquier cosa...” .

La disciplina se acepta como algo inevitable, incluso como algo necesario para
poder aprender, sin embargo, los/as alumnos/as no aceptan sanciones o retos sin
justificacion alguna, ellos, como nos sefialé un inspector “ya no son los pollos de antes,
ahora se te paran y te contestan de tii a tii... ”. La disciplina debe aplicarse con respeto,
y éste tienen que ver con la capacidad del docente de dialogar con los/as alumnos/as, no
de gritonearlos ni sancionarlos por algo que no est4 muy claro desde el punto de vista de
aquéllos; cuando se sienten pasados a ilevar, ellos lo hacen saber, ¢ incluso hacen
amenaza}s que antes eran impensables como, por ejemplo, ir a la provincial de
Educécién a establecer una denuncia. Es importante por ello que el profesor empiece a
escuchar realmente las opiniones de sus alumnos/as, porque incluso si no Jo hace la
respuesta de ellos pueden llegar incluso en acciones para perjudicarlos, tal como lo dice
Paulina: “si el profe no sabe escuchar al final es peor pa él por que los demds le
empiezan a tener mala y a la primera que puedan cagarlo lo van a hacer...

Honestamente no nos queda claro esto de “cagar” al profesor, pero
evidentemente posee un claro dnimo vengativo de los estudiantes en contra de los
profesores/as que consideran malos, tanto del punto de vista académico pero también
personal. Cualquier error, algin accién irreflexiva de los/as docentes (como humillar a
algin estudiante, tironearlo, hasta golpearlo, etc.) inmediatamente despierta en los/as
estudiantes un movimiento de rechazo, y que tiene en su médxima expresién la peticién
de expulsion del docente o una acusacion formal en la provincial de educacién
respectiva. Asi ocurrid, por ejemplo, en una situacion que tuvo a la profesora de Artes
- Visuales de este liceo como protagonista, la cual, por alguna circunstancia que no viene
ahora al caso, habria tomado fuertemente del brazo a un alumno, para luego senfarlo de
un empujon, Esta profesora estuvo muy afectada por lo sucedido, e inmediatamente se
puso en tela de juicio su profesionalismo, sin siquiera informarse acerca de lo que
realmente haya ocurrido en la sala de clases. Pues bien, su versidén de los hechos la
respaldaba ante los ojos de sus colegas, quienes, creyendo absolutamente en sus palabra,
entendieron que el alumno se victimiz6 sin ningdn atisbo de autocritica. Siendo que este
alumno tenfa fama entre los profesores de ser muy conflictivo (pesar de ser sélo de

séptimo bdsico), y lo que es peor, muy insolente con los/as maestros/as.
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Es también un hecho claro que los/as alumnos/as juzgan a los docentes desde las
relaciones y conflictos que cotidianamente tienen con ellos, pero insistimos en decir que
también lo hacen desde lo que ellos esperan de parte de sus profesores/as y, cuando
estas expectativas no se cumplen, lo negativo surge casi necesaria e inmediatamente.
Por ejemplo, cuando se encuentran sobre todo con profesores demasiado autoritarios.
Verdnica (IV medio, 17 afios) nos dice: “Pa mi son malos, la mayoria por lo menos.
Son muy autoritarios, sobre todo los mds viejos, algunos son terrible cudticos, como
que andan alterados todo el tiempo y uno tiene que aguantarles todo, no podi mandarlo
a freir monos porque le echan, no se les puede decir nada”. Situaciones que nosotros

pudimos a veces comprobar en nuestras observaciones de aula:

“La profesora llegd visiblemente alterada a clases, no sé, algo habla en su cara de gue habia
tenido una mala experiencia, no sé si hoy, o hace pocos dias {...) Como siempre ordend a losias
alumnos/as que se wranquilizaran, pero confirmando nuestra percepcion lo hizo en un tono poco comun
en ella. Casi todos los/as alumnos/as obedecieron, mas tves de ellos continuaban Jugando cartas. La
profesora se les acerco, les arrancd las cartas de sus manos y les dijo que se fueran inmediatamente de la
sala, les dijo que hoy dia no estaba de humor de aguantar ninguna nifieria...”. (Notas de Etﬁogmﬁa,

Clase de Lenguaje y Comunicacion, 2007)

Esta profesora no nos tenia acosturnbrados a este tipo de reaccidn; no era parte
de su personalidad, pero es inquietante el hecho de que gran parte de os/as alumnos/as
entrevistados/as percibe esta situacion de autoritarismo en sus maestros. Nosotros no
podemos decir que vimos eso en la cotidianeidad del aula, quizés por el hecho de no
coincidir (en nuestra observaciones) con profesores con las caracteristicas que les
atribufan los/as alumnos/as. Es sélo una suposicion: puede ser que es deba a las
caracteristicas etdreas de los docentes de esta escuela, quienes en su mayoria bordeaban
los 60 afios™”.

Por lo menos para nosotros, fue sorprenderte advertir que son los mismos/as
alumnos/as los que consideran que un profesor que no se hace respetar en clases, es un
mal profesor, en otras palabras, cuando ellos/as creen que el docente no domina al grupo
y la disciplina es casi inexistente en el aula, tienen absoluta conciencia de que este

hecho es un obstdculo para la labor pedagégica. Fabidn (1l medio, 16 afios), por

% Se puede considerar que este dato no es menor dentro del 4mbito pedagdgico escolar, pero segiin esta
perspectiva no puede decirse con seguridad que el aumento de edad implique una labor pedagbgica
deficiente. :
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ejemplo, da cuenta de ello, y plantea una opinién muy negativa de los profesores que no

saben imponerse al interior del aula, él nos dice: “Aqui hay profes que no salvan a

nadie, de partida hay unos que no se hacen ni respetar y la clases es un puro desorden,

no se les entiende nada, no te explican y mds encima no controlan a lo hueones que

vienen a puro hueviar acd y al final nosotros somos perjudicados, los que queremos dar
una buena prueba, eso.”

En esta opinién es claro que una cosa lleva a la otra, vale decir, un profesor es
malo no solo porque no se hace respetar, sino porque también a partir de ahi le es
imposible hacer una buena clase, ya que en ella existe sélo desorden, es imposible, bajo
la mirada de este alumno, que el docente pueda explicar éptimamente la materia, o que
refuerza la idea de la enseflanza como un proceso cuya complejidad esta dada por la
interdependencia del conjunto de elementos que la constituyen.

También se menciona con recurrencia que los/as profesores/as no explican la
materia como debe ser, Héctor (17 afios) nos dice: “Hay muchos profes aquf gue les da
lo mismo si uno aprende o no, no te explican bien en clases y si les preguntai algo, te
miran feo altiro, si estdn pa eso po, pa ensefiarte. Unos anotan en la pizarra sus

cuestiones, dicen algo y el que aprendis, aprendié no mds. Mds encima te pasan cosas

que a mi ni me sirven, 0 a lo mejor no saben como lograr que nosotros entendamos que

a veces nos puede servir, no sé, estan como a la defensiva todo e tiempo... "

La falta de confianza en los docentes también es un tdpico recurrente en sus
opiniones, lo que desde el punto de vista de la convivencia escolar, dada la importancia
que tiene ésta en la formacién de una sociedad futura mas democrética, es lamentable.
Los/as alumnos/as consideran que ciertas acciones de los docentes son derechamente
traicioneras y constituyen sus opiniones acerca de ellos/as desde las situaciones que han
vivido personalmente, tal es el caso de Geraldine (IV medio, 18 afios) cuando nos dijo
que: “..algunos profes de acd son deshonestos cachai, te dicen una cosa pa salirte con
otra, la otra vez a mi una profe me dijo que me iba a subir un punto en una prueba
porque le respondi bien una pregunta que hizo en clases y después me dijo que la nota
ya la habia puesto, la mensa salia po, de ahi se acabé el respeto, a esa vieja no la
pesco...”

Al comparar las percepciones que tanto profesores/as y alumnos/as tienen sobre
el cuerpo docente nos damos cuenta que existen discrepancias enormes. No creemos
encontrarnos con capacidad para contestar al por qué de esta situacién. S6lo podemos

especular que resulta notoriamente paradojal que las opiniones de los/as alumnos/as no

101



se condicen con las observaciones de aula que nosotros pudimos realizar. Quizé ello/as
—como dijimos- estaban pensando en otros profesores en el momento de la entrevista,
profesores que cuyas clases no fueron observadas y que por lo tanto se nos hace
imposible dar fe de ello. Lo que si tenemos claro es que los estereotipos que tienen
los/as alumnos/as acerca de sus profesores hace que, finalmente, se integren débilmente
a la dindmica educativa, lo que se expresaria en una actitud de permanente rechazo o de

no colaboragion con el proceso de ensefianza-aprendizaje:

L hablan sin parar-todo el rato, interrumpiendoia concentracién de la profesora, la gran
mayoria no esid atendiendo sus palabras, los que estdn cerca de la ventana miran hacid fueia, otros
duermen, aigt_{,ﬁos se lapan las o_,rgeja&,rd_e .manera lal. que no se note que escuchan musica, otros
manipulan sus celulares, ete. Todo un abanico de acciones que no contribuye en nada al proceso de

enseflanza-aprendizaje” (Notas de Etnografia, Clase de Educacién Tecnolbgica, 2007)

Esta situacidn, era muy recurrente en esta asignatura, pero también ocurria en las
otras dos, s6lo que en menor grado. En Lenguaje no ocurria tanto porque junto con el
estatus social y por tanto académico que tiene esta asignatura en el liceo la profesora
lograba mayor ordenamiento en sus clases, el cual se daba a apartir de Ia participacién y
el interés que, en la mayoria de fas clases, despertaba en los/as alumnos/as esta
asignatura. El caso de Matemética lo podemos atribuir a la autoridad masculina que
cjercia el profesor en clases, que se demuestra en situaciones aparentemente simples
(como el volumen de la voz), pero que evidentemente influyen en el proceso
pedagdgico, ademas de que la figura paterna es en si misma importante en nuestra

sociedad patriarcal®

. Esta también presente, por supuesto, la importancia de la signatura
para pasar de nivel (devenida por supuesto desde la importancia cultural que tiene el
conocimiénto que ella imparte). No obstante, existen en cada una de las asighaturas
observadas un cierto grado de conductas disruptivas que demostrarian la poca
integracion que en ocasiones (a veces ia mayoria de ellas) los/as alumnos/as tienen en el

proceso pedagdgico.

% Acufia (2006) tiene ideas muy sugestivas en torno a este tema.
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VI. 2. 3.- Alumnos/as: estereotipos desde si mismos

Segin la informacién que pudimos recabar, podemos decir que los/as
alumnos/as entrevistados/as y observados/as tienen una percepcién negativa de si
mismos, en otras palabras, ello/as se describen de manera problematica o conflictiva con
respecto al proceso ensefianza-aprendizaje del que son parte. Se ven como malos

estudiantes, pero resulta contradictorio pensar que ellos mismos son conscientes de que

es a través de la escuela (y las p051b111dades que. ésta les da) que en el futuro serén

“tratados con respeto (JA que se debe entonoes esta contradlccnon‘) Una respuesta
rpswoiogzca serfa tomar en cuenta la misma etapa en que ellos/as se encuentran, una
etapa conflictiva, en que el sent:do de responsab;l;dad es casi nulo en algunos/as de
ellos/as. Sin embargo, nosotros pensamos que esta respuesta serfa muy simplista porque
tenderia a naturalizar un fendmeno que mds bien es construidd desde los aspectos socio-
culturales relevantes de la sociedad. Se les dice, por ejemplo, que la educacién es algo
bueno, pero en por otro lado en los medios de comunicacién de masas se les inuestra
como deseable un mundo superficial y sin contenido educativo alguno; el hecho de vivir
en un mundo social, bajo cuya apariencia benefactora, se pone de manifiesto el cardcter
instrumental de las relaciones humanas es ya en si mismo un contrasentido®. Otra
especulacion: los jovenes que observamos, en su mayorfa no creen en el mundo que les
es dado. Algo recurrente, y que para nosotros estd muy relacionado con lo dicho, es que
en los/as alumnos/as existe una falta de interés enorme por estudiar, y en consecuencia
se que privilegian otro tipo de actividades, como salir a “carretear”, tomar alcohol,
fumar marihuana, etc. Fernando (IV medio, 18 afios) nos dice: “...a mi no me gusta
venir a clases, me gus‘la'carretear, salir con mis amigos y chupar...me aburro en clases
¥y por eso ﬂb pesco, igual me saco puros cuatro no mds poeh.” Y afitanzando esta idea
Camila (Il medio, 16 afios) nos plantea: “...me carga el colegio, prefiero fumarme un
pito y tomar con mis amigos, es mds entretenido, yo sé que igual los profes se toman
caldo de cabeza conmigo, porque igual me porto mal, me gritan todo el tiempo, yo sé
que soy desordenada pero es que no me motiva venir “pacd”, si igual yo cacho voy a
tener que trabajar en lo que sea”. No todos los/as alumnos/as piensan de esta manera,
ya vimos en lineas anteriores la importancia que le entregan algunos/as de ellos/as a la

educacion, sin embargo, por lo menos en este Liceo, son muchos los/as alumnos/as que

7 Remitimos al lector a un interesante texto: Todas ias imdgenes del consumismo: la politica del estilo en
la cultura contempordnea. E. Ewen,
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demuestran actitudes absolutamente en este sentido, totalmente desmotivados hacia el
aprendizaje, realizan acciones de “sabotaje” en las asignaturas, alargando hasta el
infinito el tiempo (para que pase iuego la hora), haciendo caso omiso de instrucciones o
de tareas impuestas por el docente, etc., en fin, acciones que tratan de cansar al profesor,

por gjemplo:

Mientras prosigue con sus explicaciones dos alumnos empiezan a conversar de un lade al otro de la
sala; prdcricamente estan gritando. El profesor, sorprendido, dice:

“Pero que Uds. no emtenden jovenes como se Ies ocurre conversar de esa manera e?lando yo hab.’ando ”

“Pera pr ofe -contesta 1no- es que o que pafsa que rema que deczfle algo al Caf !05 (el resto del curso se

burla de él haciendo un “wwwuyyy™ como aludiendo al tono homosexual de la Jrase, y estalla en risas)
“"Ya, vdyanse los do para afiiera,“ho los gifiéro agui]‘es el colmo que tengi gue estarles llamands la

atencidn mil veces y ain asi no entiendan nada’

“Pero profe, si no estabamos mofestando po...”

“Cémo gue no, acaso le parece poco lo que resultd de todo esto, mire, sacé a toda la clase de la

atencion” ‘

“Yaaa, seguro, si no todos estaban pescando

“Mire, ya estd bueno sefior Campos...vdyase jquiere?” (Notas de Campo, Clase de Matemdticas, 2007)

Otro eiemento recurrente es que muchos de ellos reconocen que a sus
compafieros, les importa mucho més la opinion de sus pares que la opinidn que puedan
tener de ellos/as los/as profesores/as, por ejemplo, Karen (IIl medio, 16 afios) nos dijo:
“Yo cacho que aqui en general son rebeldes mis compafieros, se creen choros y andan
a las paras de sus amigos, si te gusta estudiar y todo eso pasai por gil, v a muchos les
importa mas la opinidn de sus compafieros que ofra cosa...”

En general, percibimos que los alumnos/as son inseguros/as (bueno, esto es
entendible tomando en cuenta la etapa en que estan); estin fuertemente orientados/as en
su conducta no por sus propios convencimientos, sino por lo que dicen sus pares. Les
importa mucho la aceptacién de ellos. Se perciben a s{ mismos/as ‘como irresponsables
como rebeldes, buenos para el “carrete”, como poco motivados/as hacia el estudio mas
que por una condicién intima, porque asi esperan que los vean sus compafieros,

También en este aspecto creemos importante mencionar aqui la Jornada Escolar
Completa (JEC). Pensamos que esta desidia puede responder a la carga académica que
implica esta medida; les molesta, pareciera, ¢l hecho de no tener el tiempo libre que
ellos/as quisieran, y eso los/as estresa y quedan muchas veces sin ganas de realizar las

tareas que se les piden que hagan. Creemos que este punto no es menor bajo ningin

104



punto de vista, y haremos una pequefia disrupcién a este respecto, si se nos es
permitido.

Las autoridades de educacion deberfan tomar en cuenta, o mds bien, analizar
detalladamente lo que estaria provocando en los educandos chilenos la carga académica
a la cual se ven sometidos hoy en dfa; bajo esta pequefia mirada, pareciera no
conducirse la 16gica ministerial de “a més horas en el colegio, mayor aprendizaje”. Esto
provoca hastio en los/as alumnos/as, lo que se traduce en la articulacién de una serie de

practicas al interior aula que, en deﬁmt;va hacen dismmulr el tiempo de ’irabaJo

“efectivo. Por lo tanto las horas que s aumentan bajo la nocién de JEC se plerden en el

au[a pasando ésta también a tener una dzmenszon temporal Deb1do a esto, nosotros solo
queremos Hamar la atéiiéion con respecto a este tema; no creemos estar en condiciones
de aseverar taxativamente si la JEC es pertinente 0 no, s6lo nos sentimos en la
obligacion de mostrar una inquietud que nos nace desde las palabras de los rismos
Jjovenes, las cuales no debieran ser desatendidas gratuitamente, después de todo, el éxito
de un proceso de ensefianza-aprendizaje depende en gran medida de su propia
colaboracion, y si ésta, quizés, se ve amenazada por programas institucionales, {0 menos
y lo mas racional que puede hacerse es, como minimo, darle un margen de duda a su
eficacia.

Existen claras percepciones que los/as alumnos/as tienen de st mismos/as, y que
influyen poderosamente en la dimensién temporal de la clase (desmotivados/a; poco
responsables con las demandas académicas; rebeldes; carreteros/as e; indisciplinados/as)

Con los datos de nuestras observaciones de aula es posible confirmar un
desorden persistente dentro de ésta; alumnos/as que dificilmente pueden callarse
absolutamente para poder poner atencién a lo qué dice el profesor; alumnos/as c{ue no
tienden a participar en clases; alumnos que duermen en clases, y toda clase de conductas
que son, en términos pedagégicos, de distupcidén. Por lo menos, en las clases que

estuvimos presentes, esto se hace evidente, por sobre todo, en Matemdticas y

~ Tecnologia:

“Luego del verdaderc ritual que es pasar la lista, el profesor toma su plumén y anota en la
pizarra el nombre de la primera unidad que verdn al inicio de este semestre; la cual és sobre logaritmos.
Mientras explica el tema en cuestion observo que algunos alumnos ni siguiera han sacado el cuaderno
para temar apuntes, simplemente permanecen en su sitio sin hacer nada, otros (sobre todo los de atrds)

conversan sigilosamente sobre algiin tema, otros escuchan misica, etc., incluso hay una nifia que se estd
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pintando en clases. Me impresiona el grado de desinterés manifiesto de muchos/as atumnos/as...” (Notas

de Etnografia, Clase de Matemadticas, 2007)

“La profesora una y otra vez de llamar la atencién de los/as alumnos/as, quienes, a pesar de
éstas, persisten en sus conductas: no toman alencién, no toman apuntes (sélo unos pocos lo hacen); se

paran sin permise de su puesto, etc.” (Notas de Etnografia, clase de Educacién Tecnoldgica, 2007)

Aqui por ejemplo la profesora hablaba sobre el invento de la imprenta e instaba
a los/as alumnos/as a que ellos/as mismos/as pensaran en las consecuencias culturales
que su invencién habfa provoeado: Sin embargo, fa recepcién deellos/as era frustrante.

El grado de participacién en Educacién Tecnolégica y Matematicas era casi

-nulo. Los/as altimno¥/a¥ o Pariicipdban’'a menos’que’ el profé§dr o ta profesora se los

pidiera directamente. Situaciones como la siguiente, se repetfan a diario:

“Luego el profesor se levania y prosigue con la clase, toma su plumon y escribe seis ejercicios en la
pizarra.
- ¢ Quién quiere salir a resolver el primer ejercicio?... Por favor, alguien... Acevedo, ;JTa?
La verdad nadie queria salir y al profesor no le queds otra que interpelar a algin alumno. Este
acepté y comenzé « realizar el ejercicio. No lo hizo solo, sino siempre con la asistencia del profesor
quien corregla los errores de operacidn en que incwrria el alumno”. (Notas de Etnografia, clase de

Matematicas, 2007)

Autores como Dubet y Martuccelli (1998) plantean que durante la adolescencia
se forma un si mismo no escolar, una subjetividad y una vida colectiva independientes
de la escuela o el liceo, pero que influyen. poderosamente en las relaciones que ellos
establecen en los establecimientos educacionales; es decir, desde ahi entregan su propia
significacién a los espacios y relaciones que construyen desde, precisamente, esas
significaciones, que no coinciden necesariamente con los conocimientos y.actitudes que
son valorados y que son transmitidos a través de las escuelas y liceos: los que estdn
organizados y seleccionados en el curriculo, en los reglamentos, en el proyecto que esa
institucién se propone desarrollar, etc. Siguiendo a Bourdieu (1987), el espacio social
que ocupan los estudiantes dentro de la escuela o el liceo se traduce inmediatamente (o
a veces mediatamente) a tomas de posicion del espacio de las disposiciones de ellos, 1o
que en el pensamiento de este importante autor se conoce como “habitus®. Al

posicionamiento que los distintos actores tienen en ese “espacio social” (que es .

efectivamente la escuela) le corresponde un habitus que se muestra coherente con dicho
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posicionamiento. Esto porque el habitus entrega una unidad de estilo que da sentido y
une las practicas y pensamientos de los actores en cuestion: “el habitus es un principio
generador de prdcticas distintas y distintivas” (Bourdieu 1997), Los/as alumnos/as, de
esta forma, y de manera sencilla, asi como también los profesores, generan los
estereotipos desde la posicion que ocupan dentro de la cultura global que forma una
eécueia: el/la alumnos/a, asociado a la rebeldfa, al desinterés, en definitiva, a una
espec;e de contracuitura escolar el profesor, el director, asociados a lo correcto, a lo

vilido, al esfuerzo etc.,, en deﬁmt;va asomado a ia cultura reconocrda como vahda en

RV S -

) la sociedad.
o De este modo &ga el caso de !os/as alumnos/as se advierte que ellos crean un
) mundo espeoif ico de 31gn1ﬁca01on con respecto a ia escuela o el liceo. Desde su
horizonte de signiﬁcados van enfrentandose y refiriéndose a las maltiples experiencias y
situaciones a que son sometidos al interior de los establecimientos escolares: “Los
actoves observan e interpretan su mundo. Su experiencia y participacion en sistemas de
Interaccion, les permite elaborar esquemas de referencia en que sitian a los otros a
partir de su posicion. Realizan también definiciones de todos los elementos
significativos para ellos, que tipificardn de acuerdo a sus interpretaciones” (Llafia,
2003: 36). El encuentro cultural de sentidos dispersos se instala en el mundo simbélico

de la escuela y se traduce eventualmente en “multiples nudos de tensién” que se

concretizan en situaciones cotidianas como las que aqui hemos venido citando.
VL 2. 4.- Alamnos: estereotipos desde los/as profesores/as

Al comparar los datos obtenidos podemos observar que, al contrario del caso
anterior, existe una amplia coincidencia entre las opiniones que tienen tanto alumnos/as
como profesores/as del alumnado de este liceo. La opinién de los docentes con respecto
a los/as alumnos/as también es negativa. Existen adjetivos recurrentes en la percepcion
que tienen los maestros con respecto a los/as alumnos/as de este Liceo y que se
cristalizan en los siguientes grandes estereotipos identificados:

= Insolentes

= lIrresponsables
= Flojos

= Desordenados

= Desmotivados
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“Los docentes no exigen a los/as alumnos/as porque perciben, a priori, una falta
de motivacion en ellos y sienten que ellos mismos estan impedidos de hacer nada frente
a esta situacion. De alglin modo, crean significados solificados, significados, que como
dijimos més arriba, determinan, condicionan sus clases. La profesora de Lenguaje y
Comunicacion es clara ante la pregunta sobre sus alumnos/as: “Bueno, los alumnos de
aqui dejan harto que desear, qué te puedo decir. Hay que hacer bastante esfuerzo para
lograr que los alumnos siquiera te pongan atencién, porque son jévenes super
desordenados,..o. secr-aqui, chute que cuesta -lograr-una discipling; los cabros te
contestan, escuchan musica, y no te hacen caso si les dices que no escuchen milsica en
la sala, no'obedevr»son’ relbiéldes comb efos SBIOY 1o, si estin dificiles hoy en dia;
estos son los mismos que, por efemplo, yo veo que no dan el asiento en la micro. ¥
plenso que no es sélo un problema de este colegio, no, pienso que es algo que abarca a
casi toda la juventud hoy, no sé, han perdido el respeto por todo. Pero acd te vuelvo a
decir, estos cabros son super conflictivos, no estudian, no tienen hdbitos de estudio, son
super flojos, siper siper flojos, si no les gusta hacer nada, por ellos tii les pusieras
notas no mds, por cualquier cosa, pero hacer trabajos para la casa, eso olvidalo, la
mayoria ni te los entrega, y ni les importa la nota, clavo que ol final del semestre te
andan llorando y ti como loca revisando trabajos a wltima hora, todo para que los
nifios no repitan. No, si aqui hay verdaderos casos perdidos, jévenes en guienes se
Junta todo, flojos, irrespetuosos, altaneros, insolentes, irresponsables. Al final te quedas
y le pones empefio con los pocos alumnos que atienden en clases, por wltimo te
conformas con que hayan siquiera unos cuantos preocupados por su futuro, porque ya
con los ofros, francamente, ya parece no puedes hacer nada mds.” (Entrevistas:
Profesora de Lenguaje Y Comunicacién, Carmen Pizarro, 2007)

La opinién de esta profesora ejemplifica el pensar de la mayoria de los
profesores de este liceo. Los alumnos son vistos como demasiado flojos para exigirles,
los docentes, pareciera, van al ritmo que se les impone desde los educandos; también
son considerados/as los/as alumnos/as desde los/as docentes como maleducados/as,
irresponsables con las tareas encomendadas, insolentes, etc. Recurrente es también en
estas opiniones la imagen del joven que ya no se queda callado, que sabe muy bien sus
derechos pero que desconoce, paralelamente, sus deberes. Existe un sentimiento de
resignacion en los docentes, en el sentido que se sienten satisfechos con los/as pécos/as

alumnos/as que demuestran venir a clases a aprender, y la convicei6n fntima que con los
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otros ya nada mas puede hacerse, culpando de esto muchas veces a todo el proceso

escolar que se ha llevado a cabo desde bésica. En efecto, el profesor de Matematicas nos
dice que: “No, es super complicado hacer clases aqui, estos cabros no tienen ya el
habito, y estando ya en tercevo, en cuarto, dificilmente vas a poder desarrolldrselos.”
{(Entrevistas: profesor de Matematicas, Rodrigo Salazar, 2007).

| Esta resignacion también se expresa en aigunos momentos del desarrollo de la
clase. Tmagen arquetipica de este fendmeno es el docente haciendo clases para unos
pocos alumnos/as, ya desentendiendose deﬁmtwamente de] resto que no qmere
particnparn 'I\‘/henlt;;s- Eos/fil.s.‘aiumﬁos/as dejen Eace; la clase sin mayor alteracion en ella,
el docente ios deja en libertad de todo tipo de conductas que estan fuera del ambito

pedagoglco.

“La clase continiia, pese a los reiterados Hamados de la profesora para que los/as alumnos/as atiendan,
ésios siguen en conversaciones o haciendo otre tipo de cosas. Finalmente, la profesora (que va habia
expulsado a tres alumnos/as de la sala) desiste y comienza a explicar la materia para los pocos
alumnos/as que le atienden; los demds duermen, comversan muy bajo, leen otro tipo de cosas, stc. La
profesora, al parecer ya cansada de lamar tanto la atencidn, conversa e interactia sdlo con los/as
alumnosias sentados adelante mientras los demds no participan en lo absolute de este proceso™ (Notas

de Etnografia, clase de Educacion Tecnoldgica, 2007)

Claramente, estas tipificaciones se muestran como obsticulos al proceso
pedagdgico que ocurre al interior del aula, esto porque las tipificaciones negativas de
parte de los principales actores de este proceso hacia el ser del otro, conducen
inexorablemente a situaciones de conflictividad, las cuales impedirian la generacion de
una convivencia escolar que prepare verdaderamente al educando para situaciones en su
vida civica posterior. Potencialmente problematicos, estos supuestos sobre el otro abren
la posibilidad de relaciones matizadas por el autoritarismo, situaciones que muchas
veces tienden a natularizarse en el ordenamiento cotidiano de esta escuela, enraizandose
como supuestos basicos de la convivencia en ella, vy, siendo de ese modo, haciendo
parecer imposible toda accion remedial a dicha situacion (Llafia 2002).

A partir de lo relatado, claramente se puede vislumbrar la existencia de una
distancia abismal entre, justamente, los principales actores del “teatro” escolar, y dado
que esta situacidn estd presente en el seno de esta institucidn, y que, ademas, se
repmduce en el tiempo, es 1mp031b[e pensar en un cambm significativo en la calidad de

la ensefianza en nuestro pais, por lo menos mientras no se estudien y analicen

109



suficientemente, y con rigor critico, estos fendmenos socioculturales inmersos en la
realidad escolar, eslabén ineludible si se quiere eliminar este tipo de relaciones

alumno/docente del ambiente escolar.
VL. 3.- Estereotipos: algunas conclusiones

Este tipo de estereotipos que existen en la realidad de la escuela, y por los cuales

tanto el docente como el/la alumno/a se hacen una imagen fija, y ademas negativa, de su
.alumnado -y.de su.profesorado respectivamente, condiciona-enormemente tanto su

esfuerzo como su exigencia pedagdgica.
= Eseen la salasde claes especificamente dondese produce el proceso ensefianza~
aprendizaje, por lo tanto es alli donde se produce la 'mayor interaccion entre alumnos/as
y profesores/as. Por supuesio, es natural que al interior de los establecimientos se
produzcan multiples problemas de convivencia y es, al mismo tiempo, evidente que se
requiere tiempo para resolverlos adecuadamente, en funcién de lo cual es posible
establecer un clima afectivo-social que propicie aprendizajes signiﬁcativés. Es
importante crear conciencia en los actores escolares la necesidad de promover
relaciones gobernadas por el didlogo y el entendimiento al interior de las aulas. De esta
manera, se ejercitan modos de convivencia que eventualmente pueden contribuir
exitosamente en la formacion una ciudadania axiolégicamente mejor.

Y no sélo ello, lo més importante aln, desde el punto de vista de nuestra
investigacion, es que un clima favorable al interior de las aulas efectivamente es
condicion necesaria de un aprendizaje de mayor calidad. Segiin un estudio realizado por
el Laboratorio Latinoamericano de la Evaluacién de la Calidad de la Educacion
(LLECE), “el clima del aula es Ia variable individual gue demuestra el mayor efecto de
signo  positivo sobre el rendimiento en Lenguaje y Matemdticas”. (Laboratorio
Latinoamericano de la Calidad de la Educacion (LLECE), 2000). . |

Diversos estudios de este organismo internacional, dependiente de la UNESCO,
han demostrado que el clima o la atmdsfera que se vive al interior de las aulas afecta el
aprendizaje de los educandos: “Los factores sociales y del contexto familiar tienen una
gran influencia en los resultados de los aprendizajes obtenidos. Sin embargo, el
descubrimiento mds importante consiste en que el clima favorable para el aprendizaje
en el aula, por si solo, influye mds que el efecto combinado de todos los demds
Sactores " (LLECE 2002). o - ' '
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Resumiendo, pensamos que la creacién y el desenvolvimiento de este tipo de
estereotipos en los ambientes escolares, se determina desde el posicionamiento social
que unos y otros tienen dentro de la institucionalidad escolar. Y es sobre este piso en

que se media el traspaso y la construccién cultural del conocimiento que se desarrolla a

través de muchas précticas pedagégicas. Estos estereotipos, evidentemente, condicionan
las formas de interaccionar que tienen alumnos/as y profesores/as en las instituciones

educativas. A continuacién indagaremos un poco en ello.
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VI1.- Las dinamicas e interacciones entre docente/alumno/a

Los estereotipos, Ias estigmatizaciones, los prejuicios, como vimos, son factores
que en todo momento estdn presentes en el desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje. También hemos planteado la idea de como estos estereotipos configuran y
determinan {as acciones que los individuos emprenden dentro de este complejo mundo.
Las relaciones que se establecen entre el cuerpo docente y el alumnado estdn
impregnadas de estos estereotipos, y el sentido que adquieren aquellas relaciones s6io es
posible entenderlo-a partir de estos mismos;-es decir,-desde los presupuestos con qué los |
actores lidian en el mundo de la escuela.

“=Desdesel tipo-de reldciones Wan cofifigurdndose en el tiempo modos de
comportamiento caracteristicos, que pueden ser observados en la vida cotidiana, en las
practicas pedagogicas, en los modos de resolver conflictos, ete. Son conductas que se
afianzan en el mundo del liceo; un piso estable que permite, tanto a profesores como
alumnos, circunscribirse en una posicién social (en la escuela), de la cual son
conscientes, y desde donde entregan significado a su accién (Duarte 2002; Sandoval
2000).

Estas interacciones, o relaciones entre el profesorado y el alumnado se regulan y
se organizan, o en otras palabras, se engloban en un concepto fundamental dentro de
toda institucion escolar: la disciplina. Cada liceo o escuefa regula sus formas de
convivencia a partir del PEL en donde se normativiza y objetivan los comportamientos
que son pensados como deseables por parte de cada institucion. Pero también se articula
a cada momento; se refleja en las prohibiciones, en la vigilaﬁcia de los inspectores, de
tos funcionarios, de la misma arquitectura, etc.

Las formas de disciplinamiento sirven para organizar las interacciones al interior
del liceo, con ello se logra un orden, se crea una estructura relacional fija, concreta, con
la cual cada uno de los actores estd familiarizado, y desde donde se fijan las pautas que
todo integrante de la organizacién debe seguir; se forma, en definitiva, una cultura
escolar especifica. Llafia (2002) plantea (seguramente siguiendo los aportes teéricos de
Foucault) que, desde este punto de vista, la escuela puede ser vista como una
microsociedad disciplinaria, en la cual se aplican técnicas para mantener este orden,
para controlar y evaluar no sélo los aprendizajes, sino también las interacciones y

relaciones entre alumnos/as y profesores/as.
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Orden, control y disciplina son nociones vinculadas entre si, que se manifiestan
frecuentemente en las précticas observadas, y que son parte de los significados de los
discursos de todos los miembros de la comunidad educativa observada.

El orden organiza el mundo y lo divide, clasifica, ordena cada cosa en su lugar,
permite que no nos perdamos y generemos un mapa de nuestra realidad, Por esta
cualidad de cruzarse en todos los significados, se le ha comprendiendo como una forma

mas abstracta de referirse a los aspectos disciplinarios de nuestra realidad, disciplina

que es la practxca” de com:roi mamfestacaon de como se d1str1buye ei poder en las

relamones soczales Esta noc;on se mamﬁesta en la mteraccnon cuando clasxﬁcamos ¥

sxgmﬁcamos nuestras acciones, Y Ias de los demas como  correctas, norma!es

R R e e

mtegradoras o desviadas, anormales 0 mcorre_ctas.

La Educacién y el orden se entrecruzan desde la definicién de la funcién social
de ambos conceptos, las personas son educadas en el orden, integran durante sus
experiencias educativas formas para organizar el mundo e interpretar ¢como y cudndo
proceder. La escuela parece ser un espacio muy importante de socializacién en estas
valoraciones.

La escuela y su organizacion estd repleta de conceptos que refieren al orden; la
educacion es, por cierto, una forma de ingresar al orden social, para el cual uno de los
requisitos basicos es que el/la alumno/a llegue a internalizar que lo correcto es la
obediencia, el orden y la “normalidad”, estas valoraciones son tratadas como verdad, y
quizds por esto es que justamente el profesor se convierte en un agente de control, no
s6lo a través de la disciplina, sino que también mediante el discurso, los contenidos yla
forma en que los presenta. El/la profesor/a procede en la relacidn con los/as alumnos/as
con una suerte de violencia enmascarada imponiendo sus definiciones de mundo Y
aquellas que realiza de los educandos como verdaderas.

La nota, la interrogacién oral o escrita, bajo esta perspectiva, no pueden
considerarse exclusivamente como formas de verificar aprendizajes, sino mas bien,
como actividades a través de las cuales los/as profesores/as actualizan el conjunto de
saberes socialmente legitimados en los/as alumnos/as. Y eso es el examen dentro de la
teorfa de Foucault (que aqui por lo demés compartimos): el procedimiento que retne a
la vigilancia y al juicio normalizador. En este ritual, la forma moderna del poder v la

forma moderna del saber se unifican en una sola técnica. En su corazdn el examen

"manifiesta el sometimiento de agquellos que se. persiguen como objetos y..la

objetivacion de aguellos que estdn sometidos.” (Foucault, 1992; 189
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Estos procesos o précticas disciplinarias son factores de carcter socio-cultural
que operan en el interior def liceo, ya que responden a pautas y canones de conducta que
son legitimados desde un saber determinado, en este caso, la cultura oficial de la
escuela, que es reflejo, a su vez, de la cultura legitimada a nivel social, casi siem pre por
una elite cultural, que dice lo es correcto, lo que es legitimo, no sélo para ellos, sino gue
para todo miembro de la sociedad.>®

En resumen, la escuela se sirve del orden (y por tanto, del control y la
disciplina), para llevar a cabo su funcién de reproduccién y control.

Recordemos que las escuelas fueron las primeras instituciones sociales (junto
con las fébricas y los hospitales) que dieron utilizacién a los procedimientos y practicas
disciplinarias -para ordenar y organizar tanto el tiempo como los cuerpos mismos
(Foucault 1975). Esta idea se puede ver concretizada en todo momento al interior de
ellas. Se vigila la conducta, la vestimenta, el lenguaje, etc. Existe una especie de
panoptico interior en la escuela (profesores, director, inspectores, etc.) desde donde se
encauzan los comportamientos y los tiempos: no fumar, no llegar atrasado, no usar
maquitlaje, no dormir en clases, no pelear, etc.

Como muy bien se ha dicho, estas relaciones tienen como telén de fondo el
poder, cristalizado en la diada vigilancia-disciplina, a su vez el poder genera
inmediatamente su opuesto: la resistencia. En efecto, se resiste mediante un sinntimero
de conductas atentatorias al orden (ruidos, coprolalia, gestos, actitudes de indiferencia,
etc.) organizado en una especie de cultura de resistencia (Llafia 2002). Desde ahi los
Jjévenes dan sentido a sus conductas, al mismo tiempo que surge un sentimiento de

pertenencia a un grupo especifico, el cual mira de reojo y con desconfianza a los otros.
VIL 1.- E]l punto de vista estatal a

Habitualmente los medios de comunicacidon de masas nos dan noticias sobre

. . i . . . 59 ..
numerosas situaciones conflictivas al interior de las escuelas y liceos™. Quizds €llas no
hablen tacitamente de conceptos como el de disciplina, pero sin lugar a dudas, los
eventos problematicos a los cuales aluden, siempre tienen relacion con este fundamental

concepto pedagdgico. Como generalmente lo hacen, estos medios se preocupan por

*® Ver introduceién, Pag. 12

* Destaca entre las noticias que cristalizan la conflictividad alumno/a-profesor/a al interior de la escuela,
la publicada el 6 de Septiembre del afio 2005 en que-un grupo de aiumnos amarr0 a la silla a la profesora
de Lenguaje y Comunicacidn,
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mostrar situaciones que impacten a la audiencia, pero pocas veces existe tras de ellos
una voluntad verdaderamente informativa, que se traduzca en un riguroso y critico
esfuerzo por tratar explicar las posibles causas de estos fendmenos. Sin embargo, es tal
la influencia de ellos en la ciudadania, que inevitablemente provocan reacciones a nivel
gubernamental. Fenémenos como el “buylling” escolar, situaciones de violencia fisica y
psicolégica al interior de los establecimientos, conflictos profesor/alumno, que se
traducen en lamentables reacciones gobernadas por el odio, el autoritarismo y la
mcomprensmn muestran a la ciudadania las compieJ idades y vicisitudes que tiene hoy
por hoy la profesion doceme Ahora bien, es necesario enfatizar las noticias sobre este
tipo de fenOmenos no son ni han sido causa dlrecta de, las politicas gubernamentales
encaminadas a elimmar este t1p0 de situaciones.

La actual reforma -hemos dicho-, es un tipo de reforma gradual, que-pc)c'o a ;5000
ha ido concretizdndose en la realidad escolar. Dentro de ella existen numerosos
elementos que demuestran el interés y la preocupacién, por parte de los personeros
politicos, de analizar y comprender este tipo de fendmenos existentes en el seno de la
cultura escolar. Incluso hemos dicho que abrir la puerta a perspectivas .de cardcter
antropoldgico se puede tomar como prueba de la necesidad de plantear nuevas
preguntas y debates. Conceptos como cultura escolar, curriculo pertinente, eic., sin
duda, han sido protagonistas de nuevos paradigmas tedricos, los cuales han asistido a
los expertos a focalizar su mirada hacia aspectos de la institucidén escolar que
permanecian en la indiferencia; ademds de que es un hecho de que por si mismos
demuestran contribuir en el debate sobre la disciplina escolar y todos los conceptos o
ideas que estan relacionados inextricablemente con éste. .

En diciembre del 2002 el Gobierno. chileno, a través del Ministerio de
Educacion, concretiza este esfuerzo con la publicacion de su libro “Politica de
Convivencia Escolar: hacia una educacion de calidad para todos”. En él se plantean de
forma clara las ideas que el gobierno tiene sobre la educacién y la funcién
eminentemente social que ésta debe desarrollar. Se trazan los procesos por los cuales
cada institucion escolar debe de wvelar, para con ello fomentar la convivencia
democratica y la construccién de la ciudadania al interior de las escuelas v liceos de
nuestro pais. Programas como la introducciéon de los Objetivos Fundamentales
Transversales (OFT) en el marco curricular, el incentivo a la creacién de consejos
_escolares al interior de cada institucién, una malla curricular flexible v descentralizada,.

normas que impiden la seleccién de los/as alumnos/as v las practicas discriminatorias al
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interior de las instituciones educativas etc., nos dan indicios fehacientes de un esfuerzo
macro por lograr niveles de convivencia, al interior de cada escuela y liceo, que estén en
coherencia-con funcionamiento de la sociedad democrética en que vivimos.

Junto con ello, el Estado chileno se ha propuesto fomentar las investigaciones
que permitan una comprensién mdas cabal de los intersticios més profundos de la
realidad escolar, para asi complementar miradas, acercando diversas fuentes Y
metodologias pretende aunar esfuerzos para levantar un conocimiento sélido, que
implique y redunde en aportes de todos los sectores para garantizar la calidad de la
educacion chilena. Estas investigaciones han trabajado en estrecha colaboracién con el
MINEDUC bajo el objetivo de integrarse a sus lineamientos politicos, crear dispositivos
béasicos que permitan la articulacidn de sus programas y metas de educacién con las
necesidades que efectivamente se presentan desde las bases mismas del proceso
ensefianza-aprendizaje, es decir, las proyectadas desde los mismos actores educativos:
profesores, alumnos, directivos, apoderados, funcionarios, etc.

De las orientaciones acerca de convivencia escolar que sostiene el MINEDUC,
se pueden destilar dos tipos muy diferentes entre s{ de disciplina, a saber: la disciplina
autoritaria y la disciplina democratica.

La disciplina escolar autoritaria es la impuesta por cada profesor o profesora y
sujeta arbitrariamente al espontaneismo y gusto del docente. Se caracteriza porque los
maestros que aplican este tipo de disciplina tienden a sermonear y destacar arquetipos
de conducta cada vez que se viola una norma, existe a su vez un énfasis en el
conocimiento de las reglas para actuar. Se presenta como una educacion circunsctita, va
que solamente el docente vela por la conducta escolar, omitiendo de la ensefianza los
ambitos externos a la institucién educativa. Se construye bajo formas ideales de
pasividad, de obediencia, de respeto a la jerarquia, de silencio y conformismo de parte
dei alumnado, lo que incide en la conformacién de principios y rutinas solidificadas.
Existe también bajo esta disciplina una reglamentacién con énfasis en la conducta
prohibida. También este tipo de disciplina hace posible qué el docente actiie
idénticamente de una forma en todos los cursos, desconociendo de este modo la
complejidad y diversidad inherente al mundo escolar.

La educacion democratica (que es la defendida desde el ministerio) es la que se
elabora desde la participacion y se objetiviza en una normativizacién coextensiva a todo
el cuerpo docente, tal, por ejemplo, serfa una de las funciones de los consejos escolares.

Se coloca el énfasis en la motivacion como condicién del aprendizaje escolar. Se tiende,
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a su vez, a analizar y comprender los casos de conducta ilicita y las razones o factores
que han infiuido en la ruptura de una norma, paso previo para un procedimiento de
correceion co-participativo. La educacion valérica no se circunscribe a la vida escolar,
sino que debe trascender a ésta para conformar de esta manera actitudes de vida en el/la
alumno/a. Implica la existencia de ideales como participacion, accién personal, critica,
consenso, respeto mutuo, etc. La conducta ética se enmarca en principios estables, para
evitar la arbitrariedad, y en rutinas modificables, atendiendo a ia diversidad escolar, Se
desea a través de ella la conformacion de un comportamiento responsable en el
alumnado, incentivando la disciplina interior o autodisciplina, que es causada por la
internalizacién consciente, por parte del alumnado, de los valores entregados por la
escuela y los/as profesores/as. En definitiva, se aspira_ a través de este tipo de disciplina
a formar individuos éticamente desarrotlados, y por lo tanto preparados para su vida
como ciudadanos.®

De aqui se ve claramente el compromiso del gobierno por incentivar en las
escuelas y liceos la formacion de valores en el alumnado. No sélo se pone atencién a los
aspectos cognoscitivos de los establecimientos educacionales, sino también a la
formacion ética que éstos deben ejercer; todo en el marco de formar en el alumnado
destrezas y capacidades de tenor civico, con las cuales ellos hardn posible la creacion de
relaciones de diglogo, entendimiento y consenso en el mundo social de hoy, factor que
es considerado crucial por el Estado para formar una convivencia social democratica en

el seno mismo de la sociedad.
V1L 2.- Procesos de disciplinamiento en el liceo Santa Lucia: la mirada etnografica

El compromiso y el interés del Estado chileno por formar ciudadanos capaces de
ejercer sus derechos y aceptar sus deberes civicos, tiene en la escuela su-herramienta
mas formidable. Toda forma de conducta anormal debe ser sanciohadé, normalizada.
Ahora, el modo o la manera de solucionar los conflictos, debe cambiar. La disciplina y
la formacion de conductas deseables se debe realizar ya no de manera arbitraria, al
contrario, debe haber una participacién activa de todos los actores educacionales. En
esta parte del capitulo queremos presentar los mados, los procedimientos por los cuales

los/as profesores/as hacen uso de la autoridad que tienen, y cémo mediante estos

% Para mayor informacién acerca de este tema, aconsejamos ingresar a la pigina web del Ministerio de
Educacidn
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procedimiento forjan y/o ayudan a encauzar las conductas de los/as alumnos/as.
Estamos conscientes que representan una pequefia muestra de todos los acontecimientos’
de este tipo que.ocurren en la realidad escolar, pero de algin modo creemos servirdn
para que el lector conozea, indague y especule acerca de las formas en que la disciplina
estd presente en la escuela y la importancia de ésta en la formacién de los individuos.

Sin duda el problema del disciplinamiento es uno de los més patentes en la
realidad educativa. Ya dijimos que fue Foucault quien planted que la escuela fue una de
las primeras instituciones humanas en la cual fue necesario la adopcién de técnicas
disciplinarias que hicieran posible el ordenamiento y el conocimiento de los sujetos
involucrados, o més bien, sometidos en ella.

Ahora pasaremos a observar como estas practicas disciplinarias se concretizan
en la realidad escolar cotidiana. Trataremos de hacer una descripcién y andlisis de las
situaciones visibles en las cuales se expresan este tipo de préacticas.

En primer lugar, la arquitectura juega un papel preponderante péra el acto de
disciplinar, pues la arquitectura estd pensada “ya no para el lujo o la suntuosidad sino
para permitir el control interior” (Foucault 1992). Esto es claro en la realidad de las

escuelas y liceos, y especificamente, en el liceo que es objeto de esta investigaciéa.

"Esta puerta principal esid estratégicamente posicionada muy cerca de donde se encuentra la oficina del
director y la de adminisiracion (que estdn a mano derecha segin sentido de la entrada hacia é)), lo que
hace posible que todos/as los/as alumnos/as deben pasar por ahi para salir o entrar al Liceo.” (Notas de

Etnografia, Diagnéstico liceo, 2007)

La construccién misma de la escuela estd pensada con el fin de una inspeccion
constante, no s6lo con respecto a las salidas o entradas de los alumnos al

establecimiento, sino como dispositivo de una vigilancia continua, atenta.

“A la izquierda de la cancha se encuentra la segunda planta principal de las salas de clases, al medio de
ellas, y claramente diferenciado se encuentra la oficing principal de los inspectores de patio, desde esa
zona se puede observar todo lo que ocurre en el Liceo y se siente todo el ruido que se genera en las salas

contiguas. "' (Notas de Etnografia, Diagndstico liceo, 2007)

Ademas de [a arquitectura, las formas de disciplinamiento, por supuesto, pueden
verse en las diferentes situaciones que se viven a diario en los establecimientos

educacionales. La escuela es un mundo constante de conflictividades que se resuelven
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mediante diversos procedimientos; es un universo micropenal del cual -que segn las
ideas de Foucault- se sirve la misma pedagogia para asegurar su funcién formadora
{Foucault 1992).

VIIL 3.- Mecanismos de control disciplinario.

En los datos que pudimos obtener se ven claramente un conjunto de
procedimientos o tdcticas con las cuales el profesorado hace frente a las conductas
desviadas. Estos mecanismos de control pueden identificarse plenamente vy, por
supuesto, su_ aplicacion resulta de situaciones que tienen cierta generalidad en la
experiencia cotidiana de la escuela. Nosotros identificamos fundamentalmente seis
mecanismos de control, los cuales son una constante en la permanente interaccidn entre
profesores y alumnos/as en el proceso de ensefianza-aprendizaje que se lleva a cabo al

interior del aula. Pasemos ahora a su revisién,
VIL. 3. 1.- Reconvenciones verbales:

Estas son el primer mecanismo de control que es ejercido por, nos atreveinos a
decir, la totalidad de los docentes. Se utiliza generalmente para corregir conductas de
leve desorden (como conversaciones en el puesto, escuchar misica en clases, pararse
del puesto sin permiso, etc.). Dependiendo del respeto que tengan los/as alumnos/as por
el profesor su efecto es disfmil en cada caso. Para unos, basta con este mecanismo para
ordenar la clase; para otros simplemente es el primer paso hacia una concatenacion de
controles y sanciones de rigor creciente. Por ejemplo, en la clase de Matematicas era
constante {a desidia de los/as alumnos/as; existian conductas antipedagogicas por parte
de los/as alumnos/as en gran parte de la clase, todo mientras el profesor explicaba la
materia en el pizarrdén. Cuando el profesor se daba cuenta de lo que estaba aconteciendo
su primera reaccién era llamarle la atencion a los/as alumnos/as-que no atendian la
clase. La situacidn siguiente refleja perfectamente lo que ocurria en muchos momentos
en su clase: él explicando en el pizarron (dando la espalda al curso) y los/as alumnos/as

distraidos en otro tipo de cosas:

- POT Javor jovenes, iraten de callarse mientras yo explico la materia, harto tiempo tienen en el recreo
para conversar...y it Gonzdlez, deja de pintarte en clases, eso también puedes hacerlo en el recreo, pero
aqui ho (no te parece?
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- “pero si no estey molestando po profe... "

- “A mi me molesta...ya, guarde eso... ) ‘ o
- “pucha profe, no sea asi, si no le molesia pa hacer la clase, mejor digale a los que estén hablando que
se callen”

- Gonzdlez, quiere que la anote, eso quiere..guarde eso le digo. (notas de Etnografia, clase de
Mateméticas, 2007)

En la clase de Lenguaje y Comunicacion estas situaciones se repetfan con menor
frecuencia. Creemos que esto era posibilitado por la misma forma de llevar a cabo la
clase por parte de la profesora, asunto que hemos mencionado en paginas anteriores. Al
ser una clase mucho mas dialdgica, los/as alumnos/as la mayor parte de la clase estaban
atentos a ella, y participaban mucho méas de lo que lo hacian en la signatura de
Matematica. No obstante, situaciones de desorden de igual forma ocurrian, y es
especialmente relevante que siempre existe una continuidad entre la forma didactica de
plantear la clase y el nivel de desorden que ocurre en ella. Por ejemplo, en esta
situacion, la clase de Lenguaje se situaba en una diddctica mucho tradicional, es decir,
estaba en una etapa mucho mds expositiva, y creemos, debido a eso, sucedieron

situaciones que necesitaron de este mecanismo de control:

"En lo que sigue hace un pequefio recuento del contenido visto la clase anterior. Habla sobre la
diferencia entre el lenguaje animal y el humano y se explaya sobre algunas de las caracteristicas
particulares de este iltimo. Mientras esto ocwrre dos alumnos se trenzan a manotazos cada ves mds

Juertes”. (Notas de Etnografia, clase de Lenguaje y Comunicacion, 2007)

Este tipo de situaciones es una constante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Cuando los profesores realizan una clase, o una etapa‘de la clase, de
manera monodtona, sin mayor interaccion con los/as alumnos/as, los cuales, por ello
mismo, no participan‘de ella, inmediatamente, y casi necesariamente, sobrevienen el
aburrimiento y las situaciones que requieren de algin mecanismo de control. Tal cosa
ocurria también en la clase de Educacidn Tecnoldgica. Esta profesora también buscaba
siempre hacer participar a los/as alumnos/as, pero en la parte donde necesitaba explicar
algunos conceptos de manera expositiva, los/as alumnos/as incurrfan en situaciones de

desorden:

“La profesora hacia caso omiso del desorden y las conversaciones de los/as alumnos/as mientras ella
explicaba en qué consistia el trabajo que debian realizar, sin embargo, en un momento, el tono de-las

conversaciones fue tal que le fue imposible sustraerse a ellas. Golped la mesa con e libro para llamar la
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atencidn de los/as alumnosias y les pidié amablemente que se tranguilizaran...” (Notas de Etnografia,

clase de Educacion Tecnoldgica, 2007)
VIL. 3. 2.- Anotaciones en libro de clases

Este segundo mecanismo de control es también muy frecuente en el proceso
pedagégico. Generalmente se utiliza como segunda instancia luego de la inoperancia o
el poco efecto disuasivo de la reconvencién verbal. Cuando esta Gltima falla en su
proposito correctivo, el profesorado ve en este mecanismo de controf, quizds mds
efectivo, una mejor accién punitiva en pro de salvaguardar el orden de la clase. Su
utilizacién implica situaciones de desorden un poco més graves que la simple
conversacion o el escuchar misica en el puesto, o bien la reiteracién de este tipo de
acciones. Cuando el/la alumno/a simplemente no corrige su conducta a partir de la
reconvencion verbal, el/la profesor/a hace uso de la anotacién para sancionar y corregir
su conducta. |

El profesor de Matemaética muchas veces se vio envuelto en este tipo de
instancias. Llamaba la atencion reiteradas veces antes de anotar algin/a alumnos/a. En
esta situacidn, por ejemplo, el profesor iba a comenzar la clase, y habia mucho desorden
en la sala: los alumnos/as se paraban de sus puestos, otros conversaban en voz alta,

otros se golpeaban, etc.

“En un instante el profesor se para de su puesto y le pide a los alumnos que dejen el relajo porque debe
pasar lo que resta de materia ern esta clase, ya que la préxima serd sélo de repase. Asi, da comienzo el
profesor a la iltima parte de la materia, mientras las conversaciones persisten y la distraccion es
notable. £{ profesor vuelve a llamar la atencidn para que los/as alumnos/as se callen. Paulatinamente va
réinando el silencio y la calma. Sin embargo, dos alumnas persisien en conversar pese a las reiteradas
Hlamadas de atencion. El profeser para su explicacion y les dice que cuenten con una anotacion en el

libro y que las expulsard si no se callan.” (Notas de Etnogratia, clase de Matemadticas, 2007)

En Lenguaje y Comunicacién también este mecanismo de control fue utilizado,
eso si, no con la frecuencia con que lo fue en Matematica. Nuevamente se hace patente
aqui lo relevante que es la didéctica de la clase con respecto al desorden existente en
ella y las herramientas de control asociadas a este (iltimo. Este mecanismo de control

fue utilizado por la profesora en situaciones puntuales, generalmente enmarcadas en
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momentos en que la clase era de corte expositivo, 1o que provocaba mucha distraceién

en los/as alumnos/as ¥ un creciente desorden:

“...cuando ella considera que existe el orden adecuado para proseguir con la clase empieza a pasar lo
iltimo sobre el ensayo: habla sobre el ensayo llamado “creador”, cercano a la poesia y mds critico, y
sobre las wltimas tendencias de este género literario; el curso, la verdad, no “pesca” mucho, séio unos
pocos toman atencin y anotan apuntes en sus cuadernos. La profesora se da cuenta de ello, y parece que
ahora si que estd molesta. Le pide el cuaderno a un alumno que se estaba riendo y al ver que no habia
escrito nada en él, procede a anotarlo en el libro.” (Notas de Etnografia, clase de Lenguaje y

Comunicacidn, 2007

En Educacion Tecnoldgica -al igual que en Mateméticas- la utilizacidn de este
mecanismo era frecuente. También estaba asociado, generalmente, a las etapas de la
clase en que la profesora debfa entregar un poco de materia de manera expositiva, sin
mayor participacion del alumnado. El ambiente que existia en la clase cuando se
utilizaba este tipo de sancidn, si bien no era de mucho desorden, si puede decirse era de
bastante relajo: los/as alumnos/as no tomaban atencién, conversaban entre ellos/as,
algunas alumnas incluso aprovechaban la ocasion para verse al espejo y arreglarse. La
profesora, en estas situaciones hacfa la clase en un ambiente de permanente bulla, la
cual, cuando crecfa en tonalidad, provocando la desconcentracion de ella, era en ese
momento interrumpida, primero por la reconversion verbal, y luego por las anotaciones

en el libro de clases:

“Estando explicando la profesora las posibilidades de la tecnologia desarrollada en base a las energias
Hamadas limpias, en clertos momentos debia anotar conceptos o ideas en la pizarra, circunstancia que
provocaba un mayor bullicio af interior de la sala. La profesora no tomaba en cuenta este bullicio
mientras no fuera lo suficiente como para interrumpir su concentracion, pero luego de unos instantes la
bulla era tal que era imposible siquiera escucharla. Al comprender esto la profesora se da vuelta y en
tone muy enérgico pide silencio, muchos/as alumnos/as se callan, pero otro tanto sigue conversando
como si la profesora no hubiese dicho nada. Acto seguido la profesora, ya muy molesta, comienza a
anotar uno por une a todos/as los/as alumnos/as (exactamente 5) que no le tomaron en cuenta.” (Notas

de Etnografia, clase de Educacién Tecnoldgica, 2007).
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VILI. 3. 3.- Expulsiones de la sala de clases

Este tercer mecanismo de control estd fuertemente asociado a situaciones de
desorden de cardcter mds grave: faltas de respeto hacia el profesor, agresiones tanto
fisicas como verbales entre compafieros, desorden reiterativo y que provoque la
interrupcion de la clase, son instancias del proceso de ensefianza-aprendizaje que
ameritan este tipo de sancién punitiva. Esta generalmente concatenado al anterior, pues
la mayoria de las veces los/as alumnos/as expulsados son, a la vez, anotados/as en el
libro de clases. O bien, ocurre que cuando las anotaciones no funcionan en el esfuerzo
de los docentes para controlar el desorden, casi siempre este mecanismo se muestra
como el paso que sigue en esta verdadera cadena de sanciones de creciente severidad.

En el caso de la asignatura de-Matemdtica, el uso de este mecanismo fue
bastante frecuente, como es habitual, generalmente esta medida se hacia necesaria en
momentos en que el profesor dictaba alguna materia y en momentos de desorden que él
consideraba interrumpia el desarrollo normal de la clase; esta situacién ocurrié mientras
el profesor pasaba materia relacionada con estadistica. Casi nadie tomaba atencién de
sus las palabras, la mayoria de los/as alumnos/as estaban distraidos en todo tipo de

asuntos no referidos a la clase misma:

“El profesor mira alrededor y les pide a los/as alumnos/as que estén escuchando musica que apaguen los
aparatos sino los va echar de la sala. Dice que no va aguantar que estén haciendo otra cosa. Los/as que
escuchaban muisica dejan de hacerlo, pero resulta peor porgue se ponen g conversar ¢on sus
compaferos. El profesor, ya molesto, dice que si ve a uno mds conversar o hacer otra cosa que no seq
poner atencion o que de alguna forma provogue que ¢/ deba interrumpir la clase lo gnotard de inmediato

v lo expulsard de la sala.” (Notas de Etnografla, clase de Matematicas, 20073,

Esta situacién es sélo una de las muchas que se vivieron en este sentido en la
clase de Matematica. Todas estas situaciones tienen como rasgo comun el hecho de que
cuando ocurrfan, el ritmo de la clase se interrumpfa inexorablemente, y el profesor debia
empezar nuevamente a explicar algo que ya habia sido expuésto, lo que suscitaba un
retraso importante dentro de los contenidos que debian entrégarse planificadamente,
Vale decir, desde esta la experiencia de esta clase, se puede plantear que los/as
profesores/as consideran grave las conductas que pueden implicar la posibilidad de no
pasar una unidad temdtica en el plazo que el mismo profesor se ha impuesto. Y esto

tiene una mayor gravedad, pensamos, en asignaturas que corresponden a conocimientos
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que son considerados como mas objetivos y estables, como sin duda lo es Matematica o
Fisica, Quimica, etc., pues la no ensefianza de algin contenido de estas asignaturas
representa la pérdida de un conocimiento especifico que el/la alumno/a simplemente
perdera por no haber otra instancia (dentro del desarrollo del proceso pedagdgico) en
que pueda aprenderlo.

En el caso de Lenguaje y Comunricacidn se hace patente la diferencia que existe
entre esta asignatura y Matemdtica en el sentido de lo tltimo que dijimos. Generalmente
la aplicacion de esta profesora de este mecanismo de control obedecié a situaciones en
que hubo una clara falta de respeto de parte de algiin/a alumno/a para con la profesora o
para con alguno de sus compafieros. Si bien también se utilizd en situaciones de
interrupcién de la clase, creemos esto fue resultado de un reiterado desorden y no en la
implicancia pedagégica que tiene relacidn con los contenidos que deben tratarse de
acuerdo a las planificaciones, pues, siendo Lenguaje una asignatura que mienta sobre un
conocimiento menos “objetivo” que Matematica, nos da la impresion que a la profesora
no le preocupaba mayormente la ensefianza completa de una unidad, sino que lo que se
alcanzara a ensefiar, se ensefiara bien. Por lo menos esto es lo que creemos exiraer
cuando nos dice que: “lo importante para mi no es pasarles toda la materia que
planificas, sino que les hagas aplicar los temas que tratas, sélo asi para mi gusio es
posible que ellos aprendan de verdad.”

Por ejemplo, ella utilizd este mecanismo en una situacién que nos parecio

bastante grave, y que ocurrié entre dos compaiieros en pleno transcurso de la clase:

“Mientras se realiza la lectura uno de los alumnos del grupo B (Nicolds Reyes} se para de su puesto, va
donde un compafiero del grupo F, le pega una patada a su sifla y le dice “qué andai hablando a espaldas
mias contechumare”. La profesora {que se habia sentado) se para inmediatamente de su puesto ¥ le dice
al alumno que se vaya de la sala: “pero profe, por qué yo, si este hueén es un maricon”, “basta Nicolds
—dice la profesora- no voy a aguantar gue en mi clase vengas con aires de choreza y que hagas lo que
quieras; ahora quiero que te vavas de la sala...dndate por favor. Si tienes algitn problema con é/ este no
es el lugar ni el momento para solucionarlo, ni tampoco ese es el modo arreglar los conflictos”. Fi
alumno se va pero antes le dice a su compafiero (el cual permanece sentado en su puesto) que se cuide
cuando salga hoy del colegio. La profesora dice: “No quiero amenazas en mi clase Nicolds, dndate

ahora, voy a pedir que fe expulsen por esto.” (Notas de Stnograﬁa, clase de Lenguaje y Comunicacidn,
2007).

Tenemos que decir que esta fue una de las pocas ocasiones en que esta profesora

se vio en la necesidad de aplicar esta medida de control. Nuevamente es patente para
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nosotros la correlacion existente entre la forma de desarrollar la clase y la indisciplina
que se genera en ella. La situacion citada no se dio porque los/as alumnos/as no
estuvieran participando de ia clase, sino que mas bien fue resultado de un conflicto entre
dos compafieros, aparentemente externo y relacionado con algiin tipo de problema
personal entre ellos, e, insistimos, no como consecuencia de la didactica aplicada.

El caso de la clase de Educacién Tecnolégica no es muy disimil al de
Matemética. El uso de este mecanismo de control disciplinario fue muy frecuente en
esta asignatura. Creemos que influye poderosamente en esta situacién lo que
hablébamos en capitulos anteriores: la importancia que se le entrega a esta asignatura
por parte de los/as alumnos/as influye enormemente en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que se lleva a cabo en ella. En muchas ocasiones observamos una sensacion
enorme de impotencia por parte de esta profesora frente al ciesorde‘n;e}(is'tente. Mientras
estuvimos realizando nuestras observaciones, muchas fueron las anotaciones y las
expulsiones de que fuimos testigos. Esto pese al gran esfuerzo que hacia esta profesora
por realizar una clase de co-participacién con los/as alumnos/as. La situacién siguiente
tefleja muy bien la generalidad de los momentos disciplinariamente dificiles que
experimentaba en su clase esta docente. En esta ocasion no realizaba una clase
expositiva, sino que se suponia que los/as alumnos/as debian estar realizando un t-rabajo
grupal con nota que debia realizarse en la misma clase, en referencia a una gufa que
habia entregado momentos antes sobre los problemas éticos que rodeaban la aplicacién
de la tecnologia médica en la actualidad. Tema muy interesante desde nuestro punto de

vista, pero no asi para los/as alumnos/as

“...el desorden era tanto que le fue imposible a la profesora normalizar la clase a partir de las reiteradas
Hlamadas de atencidn. Empez6 paulatinamente a sublr el tono de los retos y finalmente ya ergn gritos los
gque emitia. Los/as alumnos/as no se calmaban y un grupo de atrds empezé a tararear fuertemente una
cancion, e incluso empezaron a bailar en el pueste. Esto colmd la paciencia de la profesora y expulss de
la sala a los 5 alumnos que componian este grupo..” (Notas de Etnografia, clase de Educacion
Tecnoldgica, 2007).

Generalmente las expulsiones en esta asignatura eran asf; no era uno o dos los/as
alumnos/as expulsados, sino que eran casi siempre mas de tres. No sabemos
exactamente el por qué, pero a esta profesora no la respetaban. Sospechamos que es por

lo que ya hemos dicho: la importancia que le dan los/as propios/as alumnos/as a esta
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asignatura. Pero también nos parece influir en este tipo de comportamientos ia edad de

fa profesora, su génerd y el caracter pasivo de su personalidad.
VII. 3. 4.- Interrogaciones

Este mecanismo de control disciplinario no estd asociado exclusivaruente a
comportamientos considerados gravisimos por parte de los profesores, aunque muchas
veces fuimos testigos de que su utilizacion era la Gltima posibilidad de los docentes de
eliminar el desorden existente. Cuando un/a profesor/a queria dar término inmediato a
una posibilidad de desorden, o eliminar todo conflicto disciplinario emergente este
mecanismo era usado rdpidamente.

En el caso de la asignatura de Matematica esto era evidente. El mismo profesor

<

dejaba claramente establecida esta idea al decir: “..ya si es mucho el desorden y
simplemente no quieren hacer caso muchas veces los expulso de la sala, pero sabes lo
que prefiero hacer, identifico a los que estdn provocando la bulla, los llamo para
adelante y los interrogo, con la nota es con lo que mds se asustan”. Sobre todo en esta
asignatura y Lenguaje el recurso de la interrogacidn era sumamente efectivo. En el caso
especifico de esta asignatura, fuimos testigos directamente de los resultados
disciplinarios que se obtenfan al recurrir a este mecanismo: en la mayoria de los casos,

los/as alumnos/as se calmaban inmediatamente:

“Los alumnos no paran de conversar, el profesor se enoja mdas todavia y les dice que es la iiltima vez que
les Hamea la atencidn, gue para la otra les revisard la gula que estdn haciendo con lo que Hevan hecho.
Los alumnos slenten la presidn e inmediatamente se tranguiliza el ambiente al interior de la sala...”

(Notas de Etnografia, clase de Matemdticas, 2007)

O bien:

“...el profesor llama ol alumno que tird la cdscara y le escribe en la pizarra un ejercicio de mayor
complejidad y le pide que lo realice. El alumne, perplejo, finalmente, y luego de varios intentos, desiste y
le dice que no sabe como responderlo. El profesor le dice que se vaya a sentar y gue Henern un uno en el
libro. El alumno le pide que no lo haga, que sélo tird una céscara y que no lo volverd a hacer. El
profesor le responde que hasta cuando tiene que llamarle la atencion, que es un‘alumno muy
desordenado que simplemente no sabe obedecer y lo que es la discipling, que espera que con este tipo de
sanciones se calme un poco parq futuras oportunidades. Finalmente el alumno se sienta en su puesto muy

triste. El profesor abre el libro de clases y le pone la nota. Después de esto francamente el desorden es
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casi inexistente, es increfble o sorprendente comprobar cémo una sancién de esta magnitud fun 1 en
matemdiica es gravé desde el punta de vista de los/as alumnos/as) es casi la tinica herramienta exitosa
para controlar el desorden de algunos/as alumnos/as”. {Notas de Etnografia, clase de Mateméticas,
2007).

En ambos casos fue evidente el cambio de actitud de los/as alumnos/as luego de
la aplicacién por parte del profesor de este mecanismo. Como dijimos en péginas
anteriores. Matemdtica es un ramo muy importante dentro del proceso evaluativo y
promocional de este liceo en particular (y en general de otros establecimientos
educacionales), y esto se hace muy notorio en el temor que tiene gran parte de los/as
alumnos/as la obtencién de una nota roja en esta asignatura.

Cosa parecida ocurre en la asignatura de Lenguaje v Comunicacién, con la
diferencia de que esta profesora no aplicaba este mecanismo con la frecuencia con la
que lo hacia el docente de Matematica. Como hemos venido diciendo, la indisciplina en
esta clase era muy inferior a aquella, lo que provocaba el poco uso de este mecanismo.
Sin embargo, en ciertas ocasiones la profesora se vio forzada a aplicar esta medida de
sancion, generalmente (y como es habitual) en etapas de la clase en que le era necesario

una didactica més expositiva o tradicional.

“la profesora se para de su puesto y empieza, derechamente, a gritar: “ya jovenes, basta de conversar,
uds., defen de pintarse en clases o les quito eso; déjenme pasar esta parte de la materia, que es
importante para la actividad que vienen, por favor ya...cdllense”. Los/as alumnos/as se calman un poco
pero no del todo; luego de otro rato la profesora explota de nuevo: “ya muchachos, me hastiaron,
- cuantas veces lengo que repeliries que se callen, parecen nifios de kinder...el priximo gue sorprenda
hablanda lo voy a interrogar, me oyeron™. Los/as alumnos/as se callan casi inmediatamente, al igual
como ocurre varias veces con el profesor de matemdticas la amenaza de la nota —y no de las
anotaciones- pareciera tener un afecto infalible deniro de las mentes de los/as alumnos/as”. (Notas de

Etnografia, clase de Lenguaje y Comunicacién, 2007).

Esta fue una de las pocas situaciones en que la profesora se vio obligada a
amenazar a los/as alumnos/as con una interrogacion. Si bien en esta circunstancia la
indisciplina no era del todo grave, la profesora, al parecer muy cansada, no tenfa ganas
ni énimo de estarles llaméndoles la atencién a los/as alumnos/as a cada rato. Recurrid
casi inmediatamente a este mecanismo y consiguié en pocos instantes ordenar la clase

para proseguir con su desarrollo,
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En la asignatura de Educacién Tecnologica este mecanismo también era
utilizado por la profesora, aunque 1o con el resultado de las asignaturas anteriores. Es
decir, pese a la amenaza de las interrogaciones orales o escritas que esta profesora hacia
a los/as alumnos/as, éstos/as no reaccionaban disciplinariamente de la misma forma. Fn
las ocasiones en que la profesora ocupaba dicho mecanismo el desorden persistia. Y
como ya 10‘ hemos indicado, era indiferente si la clase se hacia bajo una didactica
dialégica o expositiva. Esta profesora generalmente optaba por expulsar a los/as
alumnos/as que causaban el mayor desorden dentro del aula, cuestion que en su caso
particular resultaba mas efectivo a la hora del disciplinamiento de la clase. En esta
ocasion la clase se orientaba a despejar las dudas que los/as alumnos/as podian tener con
respecto a la materia que entraria en la préxima prueba, cuyo tema principal era la
relacidn histérica entre el ser humano y la tecnologfa (generalmente asociada por los

alumnos s6lo a la tecnologia informdtica):

“..la profesora intentaba una y otra vez que los‘as alumnos/as hicieran preguntas relativas a los
contenidos entregados y a las exposiciones que ellos mismos habian realizadlo, sin embargo, el ambiente
era de total distension, los/as alumnos/as no participaban en su gran mayoria y séle tenian actitudes de
desinterés hacia los que la profesora estaba haciendo. Luego de unos cinco minutos en esta situacion la
profesora lfamé hacia la pizarra a los que haclan el mayor desorden, a cada uno les hizo tres preguntas
relativas al tema tratado y sélo consiguié que cada uno de esos alumnos/as ebtuviera una nota roja. No
obstante, los/as alumnos/as no se calmaron hasta que la profesora decidié expulsar a todos los que
estaban permanentemente molestando {alrededor de 7 alumnos/as).” (Notas de Etnografia, clase de

Educacion Tecnoldgica, 2007}

Puede verse de este modo que este tipo de mecanismo disciplinario de control
tiene un efecto diferente dependiendo de la asignatura de que se trate. Matematica y
Lenguaje y Comunicacion son asignaturas en que este mecanismo es de mucha ayuda
para encauzar las conductas de los/as alumnos/as, ya que son los propios/as alumnos/as
los que ven en ellas las principales causas de la repeticién o de la promocién de nivel.
No ocurre lo mismo en el caso de de la asignatura de Educacion Tecnologica, pues es
evidente que la mayorfa de los/as alumnos/as no le ven importancia alguna, ni desde el

punto de vista académico ni desde el punto de vista formativo.
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VIL 3. 5.- Mediacion de los inspectores

Si bien este no es puntualmente un mecanismo de control disciplinario. Su
inclusion dentro de éstos responde al hecho de que es considerada, por los docentes,
como una herramienta necesaria para aminorarles a ellos, la carga que significa estar
preocupados todo el tiempo de la disciplina. Cuando los/as maestros/as se sienten
superados por una situacién, o cuando simplemente no quieren lidiar mas con ella,
recurren a la ayuda que puedan proporcionarles‘ los inspectores de patio, y
especialmente el inspector general. Elios a veces son requeridos por el propio director
para ayudar a los profesores a vigilar las pruebas coeficiente dos o para dar noticias
tanto a profesores/as como alumnos/as. Bajo ningin punto de vista pueden intervenir en
problemas de disciplina que ocurran al interior de las aulas, a no ser que sea por peticion
expresa de algin docente.

En la asignatura de Matemética slo en una ocasion el profesor recurri¢ a la
ayuda del inspector. Generalmente éi resolvia las situaciones de disciplina complejas
con la amenaza de una interrogacién reldmpago, cosa que con la cual los/as alumnos/as
se calmaban casi inmediatamente. Esta situacidn se dio al inicio de la clase, con unos
alumnos (todos hombres) que se quedaron afuera de la sala por mds de 10 minutos

luego de que el profesor hiciera ingreso a ella:

“Cuando el profesor estd pasando la lista se siente que golpean la puerta, €l se para y se dirige hacia
ella, la abre y se aprecia que son los alumnos que estaban jugando en ef patio, el profesor, irénicamente,
les pregunta gqué quieren, los alumnos le dicen gue entrar a la sala. El profesor les contesta en iono
enérgica gue ya no pueden ingresar a la sala, que han pasado mds o menos 135 minutos desde que él
entrd al aula y que no es su responsabilidad que ellos hayan querido quedarse jugando en el patio, se
escuchan unos: “pero profesor, porfa..” “No, no Insista Vial, quédese afuera no mds con sus
compafieros y aténgase a las consecuenclas.” Luego de decir esto el profesor cierra la puerta, cuands se
da vuelta caminade hacia su pueste se escucha una patada muy fuerte sobre la puerta, se escucha un
“ohhhhhhh” generalizado en el curso. Inmediatamente el profesor se da vuelta, abre la puerta y le
pregunic ' a los alumnos gue quien habia sido el de la patada; nadie contesta. El profesor les dice que va
anotar a los 4. Enseguida el profesor le pide a una alumna que vaya a llamar al inspector, la alumna sale
de la sala y lega a af rato con el este iltimo. El profesor le dice lo acontecido y le pide que por favor
Heve a diveccion a esos alumnos, que él no los quiere ver en su clase. El inspector se lleva los

alumnos...” (Notas de Etnografia, clase de Matemadticas, 2007)
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Luego de esto ¢l inspector liegd a la sala nuevamente a pedirle al profesor las
cosas de los alumnos expulsados de la sala para llevarseias a la biblioteca donde ellos
estaban. Ya aqui estos alumnos eran responsabilidad del inspector pues &l es el que vela
porque aquellos que son expulsados no anden libremente por el establecimiento.

En Lenguaje y Comunicacién ocurria algo similar. La profesora también recurrié
poco a la ayuda del inspector, pues ella también contaba con que con la amenaza de las
interrogaciones los/as alumnos/as se calmaran; bueno, y asi ocurrfa realmente. En esta
ocasién no es que ella se viera sobrepasada por la situacién de indisciplina existente,
sino que tenemos la impresion de que el alumno en cuestién le habia colmado la
paciencia luego de darle una respuesta muy insolente. Esto ocurri6 en plena clase y fue
a partir de una situacién que en otras ocasiones la profesora hubiera resuelto de otra
manera, pero la desobediencia extrema que mostrd este alumno le hizo pensar que esta

situacion necesitaba de una medida alin mas extrema que la interrogacion:

Habla sobre la diferencia entre el lenguaje animal y el humano y se explaya sobre algunas de las
caracteristicas particulares de este wltimo. Mientras esto ocurre dos alumnos se trenzan a manotazos
cada vez mas fuertes. La profesora les llama la atencion y les pide que se calmen, enseguida le pide a
uno de ellos que se siente en otro puesto, el alumno se niega argumentando que por qué él debia
cambiarse y no su compafiero. La profesora le dice que es porque simplemente ella se lo pide a él. El
alumno se niega nuevamente. La profesora lo amenaza con una anotacién al libro y el alumno le dice
que no le importa porque estd “tapado” en anotaciones. Entonces la profesora se para de su puesto y le
dice que se prepare para la préxima semana porque va a interragarlo con nota directa al libro. Le vuelve
a pedir que se cambie y el alumno nuevamente se niega. La profesora le pide a una alumna que llame al
inspector, la alumna sale de la sala. Al cabo de unos instantes de tensa espera en que hay mucho silencio
lega el inspector con la alumna. La profesora le pide al inspector que sague de la sala af atumno yel
inspector le dice que lo acompafie a la direccién. £l alumno sale con é1 de la sala muy enojado”, (Notas

de Etnografia, clase de Lenguaje y Comunicacién, 2007)

Es digno de mencionar aqui como esta profesora resolvié definitivamente este
caso particular. Es algo que no se ve a menudo y que por lo tanto pensamos es digno de
mencionarse. La profesora pudo haber dejado la situacion tal como estaba y, por
supuesto, ella no hubiera perdido nada con ello. Sin embargo, optd por conversar acerca
del conflicto con €l y resolverlo de una manera muy pedagégica. Esto ocurrié en la clase
siguiente a la situacidn citada, v luego de que la profesora habia dado las-instrucciones

para la actividad que debia realizarse en clases:
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“Una vez dadas las indicaciones la profesora llama hacia su puesto a Fernando Herndnde= (el alumno
expulsado la clase anterior). Yo no escucko exactamente que hablan pero noto gue la profesora no lo
estd interrogando como se lo habia dicho. Al rato el alumno se despide de ella muy amablemente y
observo que claramente le da las gracias. Al parecer, y creo estar seguro de ello, la profesora conversd
acerca del problema que tuvieron y no guiso llevar a cabo su especie de castigo, prefirid conversar con
él y aclarar el malentendido o el problema conductual en el cual incurrié este alumno la semana pasada;
creo mvo éxito la profesora en conciliar los puntos de vista con el alumno, lo que habla muy bien de ella
en cuanto a la resolucion de conflictos que utiliza con ellos”. (Notas de Etnografia, clase de Lenguaje y

Comunicacidn, 2007).

El resultado de haber resuelto el conflicto con este alumno de esta forma fue
excelente. En adelante Fernando jamds incurrié en algiin tipo de desorden y empezd a
tener una relacion muy cercana con la profesora. Creemos hay muy pocos/as
profesores/as que actian de este modo, quizds porque muchos/as de ellos/as pecan
muchas veces de orgullosos/as y no se dan cuenta de que s6lo ellos tienen la posibilidad
de solucionar los problemas que enfrentan con algunos/as alumnos/as de un modo
menos autoritario. Si la profesora no hubiese hecho esto, seguramente la relacién con
este alumno se hubiese deteriorado aGin mas, en cambio logro, no sélo que este alumno
cambiara su actitud en cuanto a la disciplina, sino que también consiguié una relacion
de confianza y entendimiento, muy lejos del cotidiano autoritarismo de que son objeto a
veces los/as alumnos/as, cosa que en general ellos/as observan en sus profesores, por
ejemplo Mariana (IV medio, 17 afios) nos dijo: “los profesores... son déspotas, no les
importa aclararte dudas y mds encima no te explican las notas... 7. Y concordando con
su compafiera Natalia (IV medio, 17 afios) nos indicaba que: “son muy autoritarios,
sobre todo los mds viejos, algunos son tervible cudticos, como que andan alterados
todo el tiempo y uno tiene que aguantarles todo, no podi mandarlo a freir monos
porque te echan, no se les puede decir nada”.

En la clase de Educacidon Tecnoldgica ocurria algo totalmente distinto. En
muchas ocasiones esta profesora llamé al inspector general para que le ayudara a calmar
el desorden que habfa en su clase. Se vefa sobrepasada en muchas ocasiones porque
simplemente los/as alumnos/as no le obedecian. Bajo un sentimiento de impotencia (por
lo menos es lo que nosotros percibiamos en esos momenios), pedia a algin alumno o
alumna que llamara al inspector para contarle lo que estaba sucediendo y pedirle a é] .
medidas sancién para con los/as alumnos/as mds conflictivos. Por ejemplo, en esta

situacion (que es una muestra representativa de las situaciones que vivia esta profesora),
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en que la docente daba instrucciones grupo por grupo acerca del trabajo que estaban
realizando, el desorden era tal que ella se quedaba mirando la situacién de manera

perpleja, cansada de llamarles fa atencion tantas veces y no ver resultado alguno:

“La profesora estaba sentada jurto con unas alumnas seguramente aclarando algunas dudas, y en la
sala se escuchaba un bullicio casi ensordecedor. Casi todos los/as alumnos/as conversaban como si
estuvieran en una plaza, incluso habia uno gue estaba leyendo el diario. La profesora habia Hamado ia
atencidn ya no sé cuantas veces sin obtenzr ninguna respuesta. Luego de un instante ella se para de
puesto donde estaba y le pide a una de las alumnas que vaya a buscar al inspector general...luego de un
instante ~mientras el desorden persistia- flega la alumna con el inspector, el curso se calma, pero no de
todo. Inmediatamente el inspector le pregunta a la profesora gué estaba ocurriendo. Ella le contesta
que los/as alumnos/as estdn insoportables y que necesita que se leva a los mds desordenados para
proseguir con la clase. ¢Quidnes son? —pregunta el inspector-, la profesora enseguida empieza a
nombrarlos. once alumnos/as fueron nombrados y a todos ellos el inspector les pidid que agarraran sus
cosas y que lo esperaran qfuera de la sala. El inspecior se quedd un ralo en la sala diciéndoles a los/as
alumnos/as que no queria saber de mds situaciones como esta, que si era necesario expulsar a la mitad
de ellos/as lo haria. Luego de esto le pide permiso a la profesora y se retira de la sala. En adelante la

clase siguié con toda normalidad...” {Notas de Etnografia, clase de Educacién Tecnolégica, 2007).

Era habitual que ocurriera esto en esta asignatura; el inspector [legaba a peticion
de la profesora, sacaba a algunos/as alumnos/as (generalmente hombres) y es resto de
ellos/as se quedaba realizando las actividades en un ambiente de relativa calma. Muchas
veces esta profesora, creemos por su edad, no era capaz de levantar la voz, Yy no
teniendo el recurso de la interrogacién como manejo disciplinario, no tenfa otra salida

gue llamar al inspector, lo que en su caso era de mucha ayuda.
VIL 3. 6.- El examen

Siendo fieles al pensamiento de Foucault debemos incluir en estos mecanismos
de control al examen, pues €ste es un medio de encauzamiento de la conducta, o en otras
palabras, un medio disciplinario. En la escuela observada esto es de lo mas evidente. El
examen, el control, califica a los/as alumnos/as desde el punto de vista de los
conocimientos que deben adquirirse; los clasifica de acuerdo al nivel de saber de estos
conocimientos que han sido alcanzados por cada uno de ellos/as, y por Gltimo, también
castiga, bajo la forma de la nota de reprobacidn, a los/as alumnos/as que no han sabido,

o no han querido alcanzar el nivel cognoscitivo esperado por el docente. Con esto el
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examen escolar es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite, justamente,
calificar, clasificar y castigar (Foucault 1992), |

En los establecimientos educacionales los exdmenes estdn imbuidos bajo una
atmésfera de solemnidad en que cada paso esta previamente estipulado, cada actor sabe
muy bien el rol que debe ejercer en €, en otras palabras, es un acontecimiento que debe
ser seguido al pie de la letra y cuyo desarrollo es conocido por todos. Es, a fin de

cuentas, un verdadero ritual,

“Una vez que los alumnos estan listos y ordenados el profesor le solicita o una alumna que reparia los
pruebas a la mitad de la clase, la alumna obedece y le ayuda. “bien jévenes, cuando tengan la prueba en
SuS manos wo qulero escuchar ninguna conversacion mds jok? ", La prueba comienza en el mds absoluto
silencio. Los/as alumnosias reciben la prueba e inmediatamente comienzan a trabajar en elia. El
pf‘*ofesor, como casi siempre sucede en estas ocasiones, empieza a pasearse por la sala, en el reducido
espacio que queda para desplazarse. Mira atentamente el trabgjo de los/as alumnos/as y observa con
cuidado la parte de debajo de los puestos, el piso, etc., en especial en los lugares donde se sientan los
grupos de jévenes menos dedicados al estudio. Algunosias alumnos/as le Haman hacia sus puestos para
preguntarle algo; él, cuando esta escuchando la pregunta, no deja de estar atento a lo que sucede con el
resto de la clase, mientras aclara lo duda correspondiente, no deja de mirar de vez en cuando a ver si
. Sorprende a alguien en alguna actitud sospechosa. Al parecer nadie se arriesga a tener un uno en
matemdticas porque todos estdn trabajando en silencio, ensimismados en su prueba. De vez e"cuando,
como suele ocurrir, algin/a alumno/a pide algo: una goma, un lapiz, etc, El profesor termina de nasearse
¥ termina por permanecer de pie en la parte de airds de la sala. Al se queda mucho rato observando el

desarrollo de la prueba.” (Notas de Etnografia, clase de Matemdticas, 2007)

Otra vez Foucault aparece como el autor que mejor define la esencia del examen
en todo dispositivo disciplinario (y la escuela lo es). Sus palabras describen
exactamente, ante nuestra perspectiva, la situacién que viven los/as alumnos/as en ese

i

tipo de acontecimiento: “..en el corazén de los proc,edimienfdév de  disciplina,
manifiesta el sometimiento de aguellos que se persiguen como objetos y la objetivacion
de aquellos que estdn sometidos” (Foucault, 1992: 86). Sin lugar a dudas el eduéando
estd sometido en este procedimiento, pues no tiene otra opcién que ejercer el papel que
es esperado de €l, y esto se hace de manera coercitiva; no hacerlo implica
inmediatamente la sancidn. Ademds, es claro que el examen es un modo de objetivizar a
los individuos en sus singularidades, mediante él ~como se dijo més arriba- se clasifica,
en este caso, a los/as alumnos/as, proporcionando al dispositivo un corpus de

conocimientos preciso acerca de ellos; lo cual en el pensamiento de Foucault se

133



constituye en lo que se conoce como un “caso”® Y en los establecimientos

educacionales esto sucede- todo el tiempo: mediante las notas de un/a alumno/a, un/a
profesor/a puede hacerse una idea del tipo de alumnos/a que éste es, y en consecuencia
puede actuar de acuerdo a este conocimiento. Esto clarifica por qué creemos que la
precision y la pertinencia del pensamiento de este importante pensador francés, al
respecto de 1o que sucede en la educacion formal, en cuanto a los procedimientos de
disciplinamiento que ocurren en su interior, no puede ser m4s clara.

En esta légica también puede plantearse que el examen no es sélo el
procedimiento de la prueba en cuanto tal, sino que el examen es un ejercicio que se
realiza de forma permanente y que, por lo tanto, “acompafia en toda su longitud la
operacion de la ensefianza. " (Foucault, 1992: 89)

En general, puede verse que todas las situaciones en las cuales estos mecanismos
de control disciplinarios son utilizados por los/as profesores/as, tienen como contexto
comiin una clase expositiva y el cansancio de ellos/as de estar llamando la atencién a
cada instante. Esto con excepcion de la asignatura Educacién Tecnol6gica, en la cual
era indiferente si la docente estaba realizando una actividad con la participacién de
los/as alumnos/as o sin ella.

Hay ademds una clara diferencia entre la reiteracién del uso de estos
mecanismos entre cada una de estas asignaturas. En cuanto a Matemética, especulamos
que esto respondia sobre todo a la manera de llevar a cabo la clase por parte del
profesor, la cual se caracterizaba por la clase expositiva y la realizacién de guias de
manera muy monétona, 1o que provocaba el aburrimiento de los/as alumnos/as, el cual
lieva indefectiblemente a la indisciplina. Esto de alguna manera se comprueba al tener
en cuenta las opiniones que tienen los/as alumnos/as acerca de la forma en que la clase
de Matematica es realizada por el docente. Segiin los datos de las entrevistas realizadas,
1T de los 15 alumnos/as entrevistados/as dijeron estar en desacuerdo con la didactica
empleada por el profesor. Por ejemplo, la opinién de Roberto (11I medio, 16 afios) es
representativa del sentir general del curso al decirnos: “No, no me gusta su clase, es
demasiado fome, siempre hacemos los mismo, él explica, saca a al pizarra para que
hagamos algunos ejercicios, pero nunca trata de aplicar lo visto a algo concreto, igual
Yo sé que eso es dificil, sobre todo con ese ramo, pero igual deben haber cosas que se

pueden aplicar y él no hace ningiin esfuerzo por hallar la manera de hacerlo... .

*' Remitimos al lector, para una mayor y més completa comprension acerca de esta ides, a la pdgina 198
del libro “Vigilar y Castigar” (Edicion siglo XXI) del autor ampliamente mencionado en estas lineas,
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En cuanto a Educacion Tecnolégica suponemos que el desorden reiterado, que
implicaba el uso de estos mecanismos mas que en ninguna de las otras dos asignaturas
observadas, se debe sobre todo a la percepcidn que tienen los/as alumnos/as en relacién
a la importancia de esta asignatura, ya sea para sus vidas como para su proceso
académico. Si bien muchos de elios/as consideraban que esta clase era buena y
entretenida, no pensaban lo mismo acerca del valor que ésta tiene. Carlos (Il medio, 15
afios) nos dijo, en una opinién muy representativa: “Yo no le veo la importancia a ese
ramo, pienso que ho sirve pa na. A mi no me interesa aprender a hacer pdginas web o
cosas'asz'; pienso que ese ramo estd demds”. 12 de os 15 alumnos/as entrevistados/as
comparten la opinién de su compafiero, y esto, insistimos, se deja sentir u opera
concretamente en la dindmica de esta asignatura. )

En Lenguaje y Comunicacién pensamos ocurria algo distinto Eésicamehte por
dos razones: una es que la gran mayoria de los/as alumnos/as estaban de acuerdo en
afirmar que esta clase era muy entretenida, y que por lo mismo les gustaba mucho cémo
la profesora realizaba su clase. Esto puede verse claramente a partir de los datos de las
entrevistas realizadas, en los cuales descubrimos que la totalidad de los/as alumnos/as
entrevistados/as (15) concuerdan en sostener que les agrada como la docente realizaba
fa clase. Por ejemplo, Javier (IV medio, 17 afios), en una opinién que desde nuestro
punto de vista refleja fielmente el pensamiento de los/as alumnos/as, nos dijo: “;La
clase de Lenguaje?, no, es bacdn, me gusta caleta ir, la profe es buena pa tivar la talla,
Se acerca a nosotros, nos hace trabajar en cosas entretenidas: lo que mds me gusta a
mi es cuando hacemos como que estamos en un juicio, esa huea es entretenida, a mi me
gusta ser el abogado que defiende al acusado, igual siempre nos toca diferentes
puesios, pero ese es el que mds me gusta..la profe siempre estd inventando cosas
nuevas, ensefia bacdn, por que, por ultimo, si no entendi cuando explica, luego cuando,
a ver, como se dice...eso, cuando aterrizamos la materia te queda claro ‘a[ toque”, Lo
destacado de esta asignatura, y de esta profesora en particular, es que 1os contenidos son
relacionados por medio de diversas actividades a la propia vida de los/a:s alumnos/as, y
esto ellos/as parecen valorarlo mucho. En segundo lugar, creemos que los pocos
problemas disciplinarios que hallamos en esta asignatura, responden a la importancia
que los/as alumnos/as le dan a ella, tanto para sus vidas como para su proceso
académico. La totalidad de los/as alumnos/as (seglin los datos de las entrevistas)
muestran un consenso absoluto en afirmar que esta asignatura es importante. Erika (111

medio, 16 afios) nos plante a este respecto: “Pa mi por lo menos es importante. Fuera
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de que la profe pa mi hace la clase “bacan”, yo creo que en esta clase aprendemos a
comunicarnos, a tener mads vocabulario para expresar nuestra ideas, cosas asi. O sea.
si, yo creo que es importante pa mi, y pa todos”. Muchos/as de ellos/as consideraron
que lo mas importante de esta asignatura se encontraba en que les ayudaba
importantemente a aprender a defender sus ideas.

Resumiendo, junto con la vigilancia, ejercida incluso desde la arquitectura,
existe un conjunto de sanciones que son utilizadas por los maestros cuando ellfosfas asi
o consideran necesario. Anotaciones, expulsiones, interrogaciones orales con nota
directa al libro, etc., son los procedimientos habituales con los cuales los docentes
enfrentan las conductas gue no corresponden a lo debido en clases. La escuela,
entonces, es un mundo de sancion, en ella también estd presente, por lo tanto, la sancidn
normalizadota, el segundo elemento de los medios del buen encauzamiento que
menciona Foucault®®. Vale decir, todo lo que no se ajusta a la regla debe ser
“encauzado” hacia ella de manera constante; castigo disciplinario cuya funcién es
corregir lo incorrecto, de ahi que este autor dijera que en su esencia el castigo, en el
poder disciplinario, es un castigo correctivo. Por supuesto que esto ocurre en fos
establecimientos educacionales; con las sanciones y castigos de todo tipo lo que se .
quiere es corregir las conductas disruptoras: se expulsa del aula, se anota en el libro de
clases, no simplemente para hacer tdcita una sancion, sino que se hace con la esperanza
de que en el futuro esa falta no se vuelva a cometer; corregir al/a alumno/a en su
conducta, encausario hacia el deber ser. He ahi lo esencial de las sanciones pedagbgicas,
muchas de ellas también estdn orientadas a la ejercitacién constante: corregir una
conducta desviada con el ejercicio constante y vigilado de la conducta deseada; la
escuela “es um sistema disciplinario que da privilegio a los castigos del orden del
gjercicio” (Foucault, 1975: 91).

En las observaciones de aula estas formas de disciplinamiénto se hacen alin més
evidentes. En el aula, creemos, més que en cualquier otra instancia de la escuela, se
ponen en juego las conductas de resistencia que los/as alumnos/as acometen en contra
de un orden escolar establecido. Este tipo actitudes es una actitud colectiva de negacidn
hacia los mandatos y exigencias que le impone la escuela a los jovenes y se hace,
justamente, contraponiendo conductas alternativas, y la mayoria de las veces,

directamente contrarias a la conducta que se espera tener de parte de ellos/as. Se habla,

¢ Los otros dos elementos o medios del buen encauzamiento son la inspeccién jerdrquica y el examen.
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y se habla mucho, en las clases se duerme, no se “pesca”, se realizan un sinndmero de
simulaciones para alargar el tiempo, para aburrir al docente, para acortar la clase, etc. Es
un verdadero sabotaje social que no sélo se traduce en una negativa a aceptar las
normas, sino que también es una forma de comunicar el descontento que, se siente con el
aparato burocrético, y por qué no decirlo, represivo de la escuela.

Estas conductas, en consecuencia, no son hechos aislados, sino que responden a
un contexto especifico de accién y poseen un sentido que debe ser clarificado si se
quiere realmente revertirlas. Es decir, el profesor debe preguntarse el por qué de estas
conductas, cudl es el motivo por el cual ese alumno o alumna en particular se comporta
de ese modo, tratar de Hegar a las causas de esos comportamientos, sélo asi pensamos es
posible eliminar (por lo menos en gran parte) las acciones que van dirigidas a
obstaculizar el desarrollo del proceso ensefianza-.aprendizaje. Eliminando la fuente, se
termina con el cauce.

Todas estas sanciones disciplinarias no tienen como fondo la simple represion o
reparacion de las conductas desviadas, sino que tienden, como funcién normalizadora, a
estandarizar a los individuos a los cuales se aplican; tienen como objetivo el
homogeneizar las conductas, encauzarlas los comportamientos para poder someter a los
individuos y objetivizarlos en categorias inteligibles. Recordemos que en el
pensamiento de Foucault sobre la disciplina, poder y saber son caras de la .misma
moneda. Vale decir, se encauzan las conductas con el fin de homogeneizar a los
individuos, de este modo se puede tener un conocimiento preciso de cada cual, de quien
estd fuera de la norma, de quien se integra a ella, etc. Todos deben asemejarse, tal es el
requerimiento de la penalidad disciplinaria (Foucault 1975).

Desde los aspectos analizados anteriormente se genera una vision especifica
acerca de las asignaturas observadas. Cada una de ellas es vista por los/as alumnos/as de
acuerdo a la experiencia que tienen relacion a las practicas pedaggicas con que se
enfrentan en cada caso. Estas representaciones, creemos, estdn en coherencia con el tipo
de relacién permanente sobre el cual se desarrollan las précticas pedagdgicas del
docente respectivo. En nuestro Ultimo capitulo trataremos de evidenciar cierta
coherencia entre los universos simbodlicos presentes en el mundo escolar, las pricticas

pedagogicas y los modos en que se perciben las asignaturas asociadas a dichas précticas.
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VIIL.- Representaciones acerca de las asignaturas de Matemadticas, Lenguaje y

Comunicacidn y Tecnologia.

Hemos visto hasta ahora coémo ciertos elementos culturales (disciplina,
estereotipos, supuestos, conductas, etc.) participan e influyen en el mundo escolar
cotidiano, tratando de interpretar estos elementos culturales en su significacion o
sentido para quienes los construyen.

Ahora nos convoca focalizar la mirada a las asignaturas que fueron elegidas para
realizar esta investigacién. Como lo hemos dicho anteriormente, cada una de estas
asignaturas tiene una justificaciéon y una importancia propia dentro del curriculo
establecido u oficial, y resulta interesante identificar la valoracidn que de éstas se tiene

teniendo como telén de fondo el mundo simbolico y practico en que se desenvuelven,
VIIL. 1.- Matematica

En el caso de la asignatura de matemaética, la posicidn del profesor es clara. Para
¢l esta asignatura es importantisima tanto dentro del curriculo como en la propia vida, y
de ahi, justamente, la utilidad de ella para la vida cotidiana de los/as alumnos/as. Ahora
bien, el profesor, para referirse a la importancia de su asignatura, no piensa en ella desde
lo especificamente académico, sino en las capacidades que este ramo ayuda a
desarrollar en los/as alumnos/as, por ejemplo en respuesta a la pregunta sobre la
importancia de esta asignatura, nos dijo: “Obviando su importancia dentro de la PSU
yo considero que de todas maneras. Lo que te dije recién poh, las Matemdticas
desarrollan capacidades, destrezas, te ensefia a wtilizar un pensamiento légico, te
ensefia a deducir, y eso, al final, lo ocupas en todo ambito de cosas...” ‘(Entrevista
Profesor de Matemdtica, Rodrigo Salazar, 2007). |

Desde el punto de vista de los/as alumnos/as, hay opiniones contrapuestas en
referencia a este tema; en cuanto a {o inferesante de esta asignatura la mayorfa de los/as
alumnos/as entrevistados/as opinaron negativamente, y esta negatividad en cuanto al
interés radica en la poca conexion que ellos/as ven entre esta asignatura con sus propias
vidas, por ejemplo, Nicolas (IV medio, 17 afios) nos dice: “...la matemdiica me parece
muy abstracta, como que no sirve pa lo que uno vive diariamente, por eso no me
interesa, la pesco no mds porque me sirva pa la nota... . La dltima parte de esta frase

nos parece interesante, porque se conecta con la incertidumbre que tenemos frente a la

138



importancia que le entregan los/as alumnos/as a esta asignatura. A la mayoria de ellos/as
(11 de fos/as 15 alumios/as entrevrstados/as) les parece 1mportante esta asignatura, pero
lo interesante es que esta importancia no esta dada por si misma, sino en el rol, o més
bien, en el estatus académico que esta asignatura tiene, el cual le asigna —como ya lo
dijimos- un papel preponderante tanto para el curriculo mismo como para la preparacién
de la PSU. Cabe subrayar, en este sentido, que s6lo cuatro de los/as alumnos/as
entrevistados/as consideraron la importancia de esta asignatura a partir de las destrezas
o capacidades mentales que esta permitiria crear en ellos/as, y los/as once restantes
relacionaron su importancia en base a la centralidad de la asignatura en cuestién dentro
de los procesos de seleccidn para entrar a la universidad o dentro de la propia normativa
del Liceo. Carlos (IIl medio, 16 afios) hace evidente esto cuando nos dice: “Yo creo que
ese ramo es importanie pa nosotros, porque segin teﬁg-o‘ entendido es una de las
pruebas que significa mayor porcentaje dentro de la PSU... ", Y Daniela (Il Medio, 16
aflos) corrobora la opinién de su compafiero plantedndonos que: “Demds po, la
matemdtica, junto con Lenguaje e Historia pienso son de los ramos mds importantes
que hay. Aqui en el liceo si te hechai matemdtica, sélo matemdtica, y tenis bajo 4,5 en
1 promedio general te dejan repitiendo po, o sea, no es que sea importante pa una,
sino que te dicen que es importante... ”. De acuerdo a esta cita podemos especular que
los/as alumnos/as estdn en una posicién de enfrentamiento frente al examen y al
conocimiento en general. En este sentido, no estudiarfan por un afdn de comprender y
realmente de aprendizaje, sino que, mas bien, lo hacen porque se les dice, en el fondo,
sienten la obligacion de estudiar, y esto creemos se debe a que en muchos
establecimientos educacionales lo que se mide es la apropiacién de un conocimiento que
es validado socialmente, y no el proceso mismo del aprendizaje, el cual ante nuestra
perspectiva tiene mucho mas valor y provocaria m'enos resistencia por parte del los/as
alumnos/as. Esta situacién tendria su méxima y mas concreta expresién en la voluntad
de estudiar sélo para pasar la asignatura o de nivel y no'—como dijimos- p'or una
vocacion intima hacia el conocimiento.

Otra vez vemos una contraposicion evidente entre las opiniones del profesor y la
de los/as alumnos/as frente a un mismo tema; mientras el profesor radica la importancia
de su asignatura en las destrezas que esta potencia en los jévenes (razonamiento 16gico,
etc.), ellos ven que esa importancia estd dada desde afuera, estd impuesta, y no por la
asignatura y sus conocimientos en cuanto tal. Ante esto, por fo menos nos damos cuenta

de una clara coherencia entre los dichos y las conductas de los/as alumnos/as, ello se
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demuestra claramente en su comportamiento en situaciones de exdmenes de estos

. ramos, a las cuales nos hemos ya referido anteriormente, pero también ello se demuestra

en cémo las actitudes de ios/as alumnos/as cambian cuando el profesor recurre, con el
objetivo de ordenar la clase, a la amenaza de colocar una nota directa al libro mediante
una interrogacion inmediata, en esta situacion por gjemplo, el desorden era bastante y
continuo, las reiteradas llamadas de atencidn servian de mucho para clamar a los/as

alumnos/as:

“..el profesor realmente estaba muy enojado y empe=z6 a gritarles las érdenes a los alumnos:
“...al proximo que moleste le havé una interrogacion ahora mismo con nota directa al libro,
centendieron?” Sifencio total en la sala; al parecer no hay otro modo de hacerse escuchar por parte del
pmfesof sino mediante la autoridad explicita y la amenaza de la nota” (Notas de Etnografia, Clase de

Matematica, 2007)

Generalmente, la asignatura de Matemadtica estd considerada de antemano como
un ramo dificil, y eso se debe, como apunta Acufia (2003) al parametro occidental que
la establece como una ciencia pura, de mayor grado de abstraccion (y por lo mismo
mayor dificultad) que otras disciplinas. Esto se comprueba tanto en las opiniones del
profesor como de los/as propios/as alumnos/as. El primero considera que su asignatura
es dificil, pero explica esa dificultad apelando a dos razones distantes de la propia
capacidad de los educandos: la primera tiene que ver con esta escuela en particular, y
con el tipo de alumnos/as que acoge, los cuales son considerados como mads flojos en
comparacion a otros establecimientos; y en segundo lugar, refiere esa incapacidad a un
problema dado desde el proceso mismo de ensefianza, por el cual han atravesado
estos/as alumnos/as: “Creo que a la gran mayoria les cuesta un poco, a eso tienes que
agregar que los cabros de este liceo son muy flojos, son cabros que por rendimiento o
por comportamiento los echan de otros lugares y vienen a parar acd. Yo no digo esto
como justificacién, nosoiros, como profesores, debidramos sobreponernos a esa
condicion y tratar de que sean a como de lugar buenos alumnos, pero es algo con lo
que uno tiene que enfrentarse y que de algin modo condiciona tu ensefianza, porque
muchas veces tenis que retroceder; mira, muchos cabros casi no saben ni multiplicar, a
ese nivel, imaginate, pero el cabro que se esfuerza por aprender, yo trato que aprenda,
y ast vamos a un ritmo muy lento, muchas veces ni alcanzo a pasar todo lo que tengo

planificado, pero en fin, por ultimo, te quedas con la sensacidn de que lo que
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aprendieron lo aprendieron bien”. (Entrevistas: profesor de Matemdticas, Rodrigo
Salazar, 2007). R " |

Los/as alumnos/as, la mayor parte de ellos/as (13 de 15) coinciden con el
profesor en afirmar que es un ramo dificil, Daniel (IV medio, 17 aftos) nos dice: “Chiii,
todo el rato po profe, si basta fijarse en las notas que hay no mds po, puros rojos, igual
Yo no sé si es porque somos negaos pal tema o porque el profe no explica bien, vo creo
que igual hay algo de las dos cosas...yo me doy cuenta de que a veces, yo mismo po, no
entiendo una huea bdsica, entonces se nota que vengo mal de abajo, me entiend:, como
que tengo que aprender lodo de nuevo y asi no se avanza nunca po...". Destaca para
nosotros la coincidencia que existe entre este alumno y el profesor, en cuanto a que
ambos consideran que existe una falla académica a nivel del desarrollo del proceso de
ensefianza-aprendizaje; ambos coinciden en afirmar que tiene gran relevancia, en lo que
respecta a la dificultad de este ramo, la preparacion y formacién que se hace desde el
nivel bdsico, cosa que determina enormemente la capacidad v la apropiacién de
conocimientos matemdticos en la ensefianza media.

Este imaginario sobre la capacidad de los estudiantes ha sido analizado en otra
parte (Acufia 2006). Desde ahi se ha planteado que la idea de dificultad de una
asignatura responde a ciertos condicionamientos etnocéntricos de la ensefianza, ya que
lo que se evalta no es el proceso mismo de ensefianza-aprendizaje, sino los resultados
que son considerados como objetivos de manera arbitraria y unilateral por el profesor de
turno. Claro estd que el profesor entrevistado aqui, reconoce que esa incapacidad del
alumnado es consecuencia de una falla en el proceso que se arrastra de niveles
anteriores y, por lo tanto, no parece que naturalizara esa incapacidad, sino que la ubica
como dentro de un 'proceso que se construye, no en una esencia. Sin embargo,
observamos cierta recurrencia en los datos de nuestra investigacién con los de la
investigacion citada, pues también.aqui hemos observado cémo el profesor utiliza de
manera pasiva a los/as alumnos/as que salen a la pizarra a realizar ejercicios, ya que,
finalmente, es el profesor quien los realiza por medio de una didéctica que poco y nada

tiene que ver con lo dialogico:

“La alumna francamente no tiene idea de nada, sdlo se queda en blanco ¥ ho se atreve a hacer nada, de
hecho, le dice al profesor que no tiene idea cémo hacer el ejercicio. Este le va ayudando paso por paso,

le va explicando cada paso, al final el ejercicio es resuelto, pero es resuelto en definitiva por el profesor.
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e e ot st e

No 5é si la aluinna haya aprendido algo o le haya quedado algo del proceso de realizacién del ejercicio”

- (Notas de Etnografia, Clase de Matematica, 2007)

Aqul el gjercicio es resuelto finalmente por el profesor, y la alumna no es
considerada en el proceso de solucion del ejercicio, por lo que “no permitié que ella
Jfuera un sujeto activo en lu escena, mds bien el estudiante es significado como un
objeto pasivo en una situacion donde la repeticion y la mimesis como vias de
aprendizaje no fueron utilizadas, ni aprobadas, sino que mds bien, son negadas,

eliminadas del repertorio diddctico” (Acuiia 2006),
VIIL 2.- Lenguaje y Comunicacién

En las representaciones de la profesora acerca de Lenguaje y Comunicacién
ocurre algo muy similar con la asignatura de Matematica. La profesora es enfatica en
afirmar positivamente la importancia y la utilidad de los conocimientos que imparten
desde su ramo. Para ella, Lenguaje y Comunicacion es una asignatura que debe estar en
el curriculum bésico de todo establecimiento educacional, por la preponderancia que
tiene, sobre todo, para formar habitos de lectura en quienes no o tienen; desde ahi sobre
todo, es posible que los/as alumnos/as adquieran miltipies capacidades sociales, que
hace de la utilidad de esta asignatura, algo innegable. Por ejemplo, ella dijo: “... s/
pienso en la vida de todos los dias es totalmente claro la utilidad de esta asignatura
para ellos, si esto lo ocupan a cada rato, se trata de su lengua, de saber utilizaria, y eso
lo hacen o pueden hacerlo a cada instante, con sus amigos, incluso en los carvetes, en
todos lados; por supuesto gue pienso que esta asignatura es util parc; sus vidas”,
(Entrevista Profesora de Lenguaje y Comunicacion, Carmen Pizarro, 2007).

La profesora asigna la importancia y utilidad de esta asignatura en que ésta tiene
que ver con algo tan esencial como la lengua; saber “utilizar la lengua” es algo que se

it

demuestra cotidianamente, porque: “...saber expresar ideas, saber defenderias es algo

2]

que te sirve para toda la vida, de eso no te quepa la menor duda..” (Entrevista
Profesora de Lenguaje y Comunicacion, Carmen Pizarro, 2007).

En cuanto a la representacion que tienen los/as alumnos/as sobre esta asignatura
se puede decir que existe, al contrario de lo que ocurre con la clase de Matemética, una
absoluta coincidencia entre ellos/as v fa ﬁrofesora. Todos los/as alumnos/as

entrevistados/as consideran que este ramo es interesante. El factor transversal a las
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. respuestas de los/as alumnos/as es, principalmente, el hecho de que la profesora hace

que ellos/as piensen sobre los temas que ella trata en clases, el hecho de que los haga
debatir. En resumen, lo interesante —creemos- de esta asignatura pasa enormemente por
cdmo se leva a cabo ésta, en su did4ctica, En definitiva, pensamos que lo atractiva que
resulta esta asignatura para el interés de los/as alumnos/as pasa necesariamente por la
significacién que ellos/as logran construir a partir de los contenidos les presenta la
docente, por ejemplo, Mariana (IV medio, 17 afios) plantea: “4 mi me gusta caleta ese
ramo, lo encuentro interesante sobre todo porque la profe nos hace pensar Ia HOSOLYos,
nos hace que nos preguntemos sobre las cosas que pasan en la vida a través de las
materias, y eso es terrible bueno po, porque asi uno tiene mds argumentos, mas fuerza
pa defender lo que uno piensa.” Y Alvaro (IV medio, 18 aflos), en una respuesta muy
interesante, coincide con su compafiera al decirnos: “Ese ramo es bacdn, me gusta
caleta ir porque participo y me entretengo ene. Siempre la profe estd inventando la
Jorma pa hacernos que nos preguntemos sobre las cosas, es como aprender no en el
aire, sino como levandolo a la vida, a las cosas que nos interesan, no sé po, cosas
politicas, de medio ambiente, cosas en que nosotros estamos interesados aunque crean
los adultos que, como nos dicen, no estamos ni ahi con nada. La profe como gue no
tiene ese prejuicio y sabe que a nosotros si nos interesan cosas y a eso le saca yo creo
el jugo™. |

Vale decir, lo interesante de este ramo no radica necesariamente en los
contenidos sino en la forma en que la profesora traspasa esos contenidos a sus
alumnos/as, es decir, la didéctica que es utilizada por la maestra hace posible esas
positivas representaciones que tienen los estudiantes acerca de esta asignatura.

“dprender no en el aire... llevdndolo a la vida”, como dice el alumno, son
factores que apoyan y hacen posible el aprendizaje real, el aprendizaje significativo. Los
conocimientos se conectan a la experiencia diaria de los/as alamnoé/as, y de este modo,
quedan inscritos de forma indeleble en sus conciencias. Esto se observa de crucial
importancia dentro de la discusién que queremos dejar planteada a partir de esta
investigacion; la preponderancia de la convivencia, lo axial que resulta ser para el éxito
de un proceso de ensefianza-aprendizaje el reconocimiento de los valores y
pensamientos de todos los actores involucrados, la co-participacién en la construccion
del conocimiento, son cuestiones que los/as alumnos/as saben valorar, v esa valoracién
se demuestra claramente en la forma de desarrollar la clase que tiene esta profesora. Ella

explora los preconceptos y supuestos que los/as alumnos/as tienen, y a partir de ellos
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mismos hace de los/as alumnos/as sujetos activos y protagonistas de su propio

aprendizaje.

“Una vez elegidos la profesora les pide que salgan al pizarrén. La profesora les pide que compartan con
el resto del curso las respuestas y conclusiones a las cuales llegaron. De esa forma, los distintos
representantes van diciendo de qué se ratuba la noticia o el mensaje recibido y argumentan &f por gué
ellos piensan de que es mensaje tiene un mensaje moral, uno politico, uno religioso, etc. La profesora,
sentada esta vez entre los estudiantes, promueve medianie preguntas el debate, preguntas tipo: " ;Todos
estan de acuerdo con sus compafieros?, jQuién plensa distinto y por qué?, etc. Los alumnos discuten
enire ellos y la profesora hace de mediadora del didlogo, aclarando algunos puntos, enfatizando otros,
etc. En definitiva, me parece que su intencion principal es hacer reflexionar a los/as alumnos/as acerca
del poder sugestivo de este lipo de mensajes masivos, y la importancia de comprenderios dentro de una

perspectiva critica”. (Notas de Etnografia, clase de Lenguaje y Comunicacién, 2007)

Aqui, claramente, se ve el protagonismo de los estudiantes dentro del proceso
educativo que se lleva a cabo en el aula. Al contrario de lo que ocurre en Matemética, la
profesora casi no interviene en su desarrollo, y si lo hace, es sélo para animar el debate
y la discusion. La salida al pizarrén' no aparece como un momento de control y
disciplina (Acufia 2006), sino como una instancia en que es posible expresar libremente
las opiniones acerca de un tema especifico. No existe la reticencia clésica de los/as
alumnos/as para salir adelante, el cual ya no es observado como el lugar del poder, sino
como un territorio donde se hace posible la participacion, y que, po'r ello mismo,
permite que haya una motivacién importante por salir hacia el pizarrén, v dar a conocer
sus puntos de vistas y defenderlos, en lo cual la profesora tiene el rol de mediar y
clarificar en torro a los conceptos que emergen de esas discusiones: una clase
totalmente dial6gica.

La profesora, pensamos, no se equivoca al decir que cree que sus alumnos/as
valoran su asignatura, esto lo notamos claramente cuando ellos/as hablan de la
importancia de Lenguaje y Comunicacion, mas allé de lo que significa esta asignatura
en la malla curricular o en la preparacion de la PSU. Lo que ella cree es que “ellos se
dan cuenta de la importancia que tiene sobre todo leer para sus vidas; si no son jévenes
tontos éstos, la mayoria flojos quizds, pero la capacidad esta ahi, lo que pasa es que no
la han desarrollado como debiera ser por distintas vazones que no compete decirlas
ahora, pero que son alumnos capaces, de eso no tengo duda. Es interesante cuando los

escuchas, algunos tiene ideas que me sorprenden, siper interesantes, a mi me gusta
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| escucharlos, yvo aprendo, de verdad que aprendo con ellos, por ejfemplo, aprendo a

~ conocer a la juventud de ahora, lo que piensan, porque ellos son representativos de una

rueva mirada, y eso hay que tenerlo en cuenia creo yo, y esa mirada la comparo a
cémo éramos nosotros antes, y te das cuenta como cambian las generaciones, cémo van
cambiando los valores, etc...”. (Entrevista Profesora de Lenguaje y Comunicacion,
Carmen Pizarro, 2007).

Destaca en esta opinion, por lo menos para nosotros, el horizonte comprensivo
comim de estos dos docentes (de Matemdtica y Lenguaje), en el sentido de que ambos
no naturalizan la capacidad o la incapacidad de los/as alumnos/as desde pardmetros

rigidos, sino que la entienden como un proceso que debe desarrollarse en forma 6ptima,

- una capacidad que para esta profesora tiene que desarrollarse “como debiera ser”; no

sabemos exactamente a qué se refiere con este deber ser, pero intuimos que quiere
referirse a la importancia que tiene cada nivel, en el transcurso de la vida como
alumnos/a que tiene el joven, proyectando de ese modo la imagen de la educacién como
un tipo de sistema complejo, donde no es posible su buen funcionamiento (y resuttados)
si una de sus partes constitutivas falla. Ademds, en esta opinién se ve claramente que las
herramientas did4cticas que usa esta profesora, son efecto de una forma particular de
entender y valorar a los/as alumnos/as, digamos, de una conviccién intima, personal,
que trasciende la formacién como profesional. Los/as alumnos/as, para ella, tienen
siempre algo 'que entregar, incluso que ensefiar, sélo hay que darles las instancias
necesarias para que ellos se expresen. La capacidad estd ahi, sélo hay que darle la

oportunidad para que aparezca.”

VIIIL. 3.- Educacién Tecnolégica

Para el caso de esta asignatura también, y como es de esperarse, existe una
valoracién positiva de parte de la profesora. Ahora bien, esta valoracion no la asocia ella
a la importancia curricular que podria tener este ramo, sino mas bien, en la clara que
pertinencia que tiene el aprendizaje, no s6lo de elementos constitutivos de la tecnologfa
y la ciencia, sino que ademas de elementos que estdn en relacién a ella; no
gratuitamente la profesora nos expresé que “este ramo es importante porque trata de un

tema que justamente tiene ¢ ha crecido en importancia en las Wtimas décadas. La

% Tal, precisamente, es el sentido etimolégico de la palabra educar, que vienen del latin educcere, que
significa bdsicamente “sacar de adentro”, en clara hilacion con el sentido socrético de la ensefianza.
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tecnologia hoy por hoy, sobre todo las tecnologias de la informacion Y COmumicacion
han evolucionado de una manera espectacular, entonces el hecho de ensefiarles a los
a!uhznos a ver-los limites, las ventajas, los problemas éticos que involucra creo yo es
imporiante para su experiencia”. (Entrevista Profesora de Educacién Tecnolégica,
Erika Arancibia, 2007).

Las tecnologfas se han vuelto de vital importancia en el mundo actual, el
Estado, dijimos, instala en 1992 esta nueva asignatura bajo ese mismo criterio.
Siguiendo las palabras de la profesora, dada la importancia de la tecnologia y la
influencia que ella tiene en el mundo actual, se hace absolutamente necesario discutir
con las generaciones actuales fos problemas éticos que son inherentes a ella, para as{
formar en ellos una capacidad critica o reflexiva en torno a los Hmites, ventajas y
desventajas que tiene, para el hombre y su cultura, la presencia y uso de estas nuevas
tecnologias. Principalmente ahi se encuentra la utilidad de esta nueva asignatura, no en
el ensefiarles —exclusivamente- a los/as alumnos/as formas de aplicacién y utilizacién de
la tecnologfa, sino también despertar en ellos/as la inquietud ética acerca de los
conflictos de tipo socio-cultural que subyacen a su praxis. Esto porque la tecnologia
avanza rapidamente en el mundo actual, y en este continuo avance se vincula con
problemas éticos nuevos. Esto es notorio sobre todo en los avances de la medicina,
puesto que ellos abren preguntas de tenor axioldgico que necesitan de una respuesta
reflexiva ante su utilizacién. Por ejemplo, ;Serd éticamente correcto clonar seres
humanos para ayudar a las personas que necesitan trasplantes de organos vitales? Como
esta son innumerables las preguntas que se nos muestra ante las infinitas posibilidades
que tiene el ser humano de cambiar su forma de vida gracias a la tecnologlia avanzada.
Por esto —creemos- la innovacién, la investigacion cientifica debe ir de la mano con la
discusién ética, no sélo porque €sta es necesaria para plantear limites a lo que pueda
llegar a realizar el ser humano con estas tecnologfas, sino porque, ﬁlos‘éﬁcameﬁté, lisay
llanamente el conocfmiento es inseparable de la eticidad.

Las representaciones que tienen los/as alumnos/as acerca de esta asignatura son
menos unilaterales que con respecto a las otras dos, es decir, en relacion a ésta las
opiniones de los estudiantes se dividen, lo que hace imposible identificar una tendencia
clara y univoca.

En primer lugar se desprende de las opiniones de los/as alumnos/as una nocidn
ahistérica de las tecnologias, como si éstas no estuvieran vinculadas a los circuitos

ideolégicos de la sociedad. En este sentido, siete de los/as alumnos/as entrevistados/as
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consideran que esta asignatura no es para nada importante dentro de sus vidas, es decir,
no ven como esta ramo puede ayudarles en su cotidianeidad. Por ejemplo, Arturo (1
medio, 15 afios) nos dice: “para mi este ramo no tiene importancia alguna, Junto con el
de religion yo creo que estdn de mds, yo séusar la tecnologia, pero no me interesa
saber si es buena o mala, uno la usa no mds po, depende del uso que haga cada uno”.
El argumento principal, que creemos se desprende de este alumno, es que cada uno sabe
qué hace con la tecnologfa, y que nadie puede decirle a alguien los limites y las normas
con las cuales guiarse en su utilizacién; la tecnologia —insistimos- parece observarse
como un producto cultural neutral, desligindola de toda discusién politica (y por lo
tanto €tica); aislandola del contexto socio-culiural en donde estd inserta. Esto se
comprende claramente si tenemos en cuenta que, en general, la profesora le daba un
mayor €nfasis, no tanto a los conocimientos tecnoldgicos en sf mismos, como a sus

implicancias éticas.

“..la profesora hacia todos sus esfuerzos porque losias alumnos/as pensaran sobre si la tecnologia
podia representar una esperanza o una perdicién para el ser humano. Sin embargo, muy pocos de
ellos/as participaban de la discusién, la mayoria simplemente callaba, lo que obligaba a la profesora a
prdcticamente hablar ella, cuando la idea era justamente lo contrario: realizar una discusion plenaria
entre los/as estudianies acerca del tema en cuestin”. {Notas de Etnografia, Clase de Educacién

Tecnologica, 2007). -

Especulamos que es justamente por esta circunstancia que los/as alumnos/as no
le asignaban importancia alguna a esta asignatura, pues para ellos/as la reflexion moral
acerca de la utilizacién que se les puede dar a las tecnologias estd simplemente de mas.
Seria un condicionamiento que estarfa dado por la orientacién que le daba la docente al
ramo, y, al parecer, no por la asignatura misma. Quizds por eso intuitivamente la
compara con la religién, en el sentido de que ambas asignaturas no tendrian una utilidad
concreta dentro de sus vidas. Si bien el argumento que creemos estd implicito en esta
opinién es interesante, nosotros no lo compartimos; pensamos que es importante
establecer ciertos limites éticos con respecto al uso y abuso de las nuevas if_ecnoiogfas;
los conflictos éticos que han traido consigo, sobre todo, las tecnotogias asociadas a la
medicina no pueden desatenderse facilmente, porque potencialmente pueden resultar en
cambios radicales en las formas de comprender la vida, v, por ello mismo, en los modos

de enfrentarla.
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En segundo lugar, descubrimos dentro’ de las opiniones de los alumnos una
preocupacion axioldgica acerca de las tecnologfa, cosa que para ellos/as, a contrario del
resto de sus compafieros, justamente, le daba la relevancia a esta asignatura. Macarena
(Il medio, 15 afios), por ejemplo, es una de los/as cinco alumnos/as que considera este
ramo como importante, y lo hace desde una perspectiva muy parecida a la nuestra, ella
plantea que “esa asignatura es para mi muy importante porgue la profesora nos avuda
no solo a saber ocuparla, sino que nos hace preguntarnos acerca de ella, hace que
discutamos y reflexionemos acerca del uso que hacemos los humanos, por ejemplo, a mi
me ha ensefiado mucho sobre como la tecnologia puede utilizarse pa hacer el mal o el
bien, y eso es importante porque, como estd ya en todos lados, tenemos que saber cémo’
utilizarla...la profe siempre nos dice que podemos hasta destruirnos a través de
ella..”. Sin lugar a dudas, siguiendo esta idea, debemos reconocer que esta asignatura
no estéd sobrando en la malla curricular. Tal como lo dice esta alumna, la tecnologia nos
puede llevar a la destruccion si no es utilizada de manera justa y equilibrada, es por eso
que se necesita una asignatura dentro del proceso escolar que contribuya a crear un
marco y una formacidn moral con respecto a ella.

En tercer y Gltimo lugar estd el elemento de utilidad de esta asignatura, queda
claro que para los/as alumnos/as aquélla es incuestionable, pero no necesariamente por
la asignatura y los conocimientos que se imparten desde ella, sino por la tecnologia
misma, por ejemplo, Ricardo (II medio, 16 afios) nos plantea que: “...igual es atil
porque la profe nos ensefia cosas que nosotros no sabemos, por ejemplo, yo aprendi a
hacer pdginas web con mis compaiieros, pero la profe a veces se va en la vold y
empieza a hablar como funcionan los celulares y las computadoras, y la clase se vuelve
una lata poh, si a mi no me interesan esa cuestiones, lo ge me interesa es aprender a
usarlas”. Es decir, que para una parte no menor de los/as alumnos/as esta asignatura es
importante y 1itil porque a través de ella se les ensefia a utilizarla mas plenamente; pero
cuando se les empieza a hablar sobre el origen funcional de algunos aparatos no dudan
en plantear que Ia clase se hace aburrida y sin interés. Y esto es algo que creemos ocurre
a nivel social, nadie estd interesado en indagar cémo funcionan ciertos aparatos
tecnolégicos, lo que importa es saber utilizarlos, con eso basta.

Las opiniones de la mayorfa de los/as alumnos/as acerca de esta asignatura —
como va puntabamos en el capftulo anterior-, se ven reflejadas en su comportamiento en
el aula misma. Consecuente con la poca importancia que la mayor parte de los/as

estudiantes consideran a este ramo, la mayoria de ellos, en este establecimiento
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educacional, tiene una conducta que no ayuda en nada al proceso de ensefianza-
aprendizaje. En la situacion siguiente la profesora se encontraba tratando la unidad
temadtica proyecto cientifico. Corresponde ésta a justamente un proyecto cientifico que
los/as alumnos/as deben desarrollar en el semestre. Para ello la docente les dio una
pauta evaluativo con los pasos a seguir para alcanzar el objetivo propuesto, desde el
propio interés de los/as alumnos/as. En esta etapa, la profesora daba un ejemplo de un
proyecto hecho por alumnos/as de otro liceo, y que les serviria a ellos/as para formarse
una imagen de lo que deberfan hacer ellos/as mismos/as. Sin embargo, la mayoria no
tomaba atencién a las palabras de la profesora, quien pese al bullicio® continuaba con

su exposicion. Muchas veces llamd la atencidn, pero sin resultado alguno:

“...veo una gran frustracion en la profesora, pese a las reiteradas lamadas de atencién la clase no
puede realizarse debido a la enorme bulla existente en ella. Los/as alumnos/as no tienen intencion alguna
de callarse, incluso hay quienes se pasean por la sala como si no estuvieran con un docente al frente.
Finalmente, la profesora pide a una alumna que llame al inspector general para que le ayude a corregir

esta situacion.” (Notas de Etnografia, Clase de Educacién Tecnologfa, 2007).

Claramente estas situaciones nos hacen insistir en la correspondencia que existe,
dentro del mundo escolar, entre las representaciones que los/as alumnos/as se hacen de
una asignatura y las conductas que llevan a cabo al interior del aula, las cuales,
indudablemente, estdn influidas por aquellos marcos de significacion desde los cuales el
atumnado observa y entiende una circunstancia especifica de la experiencia educativa,

En este capitulo creemos haber visto claramente como influyen en el proceso
pedagdgico, no sélo las representaciones que los/as alumnos/as atribuyen a las
asignaturas en cuestion, sino también se ve claro ~una vez mas- la importancia que tiene
dentro de este proceso las pricticas pedagdgicas que los/as profesores/aé realizan. El
contrapunto claro, existente en este sentido entre las clases de Matemdtica y Lenguaje y
Comunicacién, son prueba inequivoéa de esta apreciacion. Los/as alumnos/as
discriminan opiniones positivas o negativas desde la propia experiencia que ellos/as
tienen con respecto a lo que sucede, y cémo sucede, en el interior del aula. Por esto, la
importancia de la necesaria innovacion dentro de las practicas pedagdgicas, es una

prioridad dentro del contexto de lograr una educacion de calidad.

% Acufia (2006) hace una clarificadora distincién entre bulla y bullicio, siendo este tltimo el ruido que
causan de manera coordinada los integrantes de algin grupo y que va desde el rumar hasta el alboroto.
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IX.- Conclusiones

Esta tesis ha querido representar un aporte para la discusién que se lleva a acabo
en nuestro pafs sobre su sistema educativo y la calidad de éste. Este aporte tiene que ver
con ia importancia hacer intervenir los conocimientos antropolégicos en los contextos
pedagogicos de la educacién formal. Nuestra investigacion, dentro de este objetivo, ha
querido focalizar su atencién en tres elementos centrales dentro del mundo educativo,
los cuales estan presentes en la cotidianeidad del mundo escolar y se desarrollan ahi en
interdependencia. Estos elementos son: los imaginarios, los modos de disciplinamiento
y las précticas pedagdgicas. Todo eso, dentro del reconocimiento que estos factores
tienen como telén de fondo una cultura escolar particular, dentro de ja cual dichos
factores se encuentran contextualizados

Los imaginarios se inscriben dentro de la construccion de sentido con que los
sujetos acttan y comprenden una realidad social especifica. De acuerdo a la mirada
tedrica que aqui utilizamos, toda accidn humana, dentro de su marco cultural inherente,
responde a una intencionalidad, a la proyeccién de un sentido implicito dentro de esa
conducta. Asf, en algunos de los capitulos que constituyen esta investigacidn, se traté de
interpretar esos sentidos; nos preguntamos acerca de los factores a los cuales
respondian, o de los cuales eran consecuencia ciertas conductas realizadas por los
principales actores educacionales que aqui se tomaron en consideracién (profesores/as y
alumnos/as). Indagamos acerca de los propésitos ocultos que implicaban estas acciones,
y la interdependencia y circularidad que existe entre las practicas pedagégicas y las
representaciones simbolicas asociadas no sélo a esas practicas, individualizadas en tres
de las més importantes asignaturas del curriculo, sino también a las mismas relaciones
interpersonales que existen entre los/as docentes y los/as alumnos/as. De esta manera,
creemos se afianza la idea de que la escuela no sélo cumple un papel de formacién y de
traspaso de los valores culturales de una generacion a otra, sino que édemés en ella se
reproducen formas de interaccidn implicitas entre los sujetos, las cuales vienen dadas
desde los cénones morales e ideoldgicos legitimados por la sociedad, o mds bien por
una parte de ella. En efecto, la confrontacién de elementos culturales que enfrentan y
distancian a los/as profesores de sus alumnos/as, son reflejo o proyecciones de una
sociedad global que no admite verdaderamente la discusion y el didlogo para la solucién
de conflictos, sino que se desplaza en un atmdsfera de arbitrariedad y etnocentrismo, en

la cual existe una cultura hegemoénica que impide vy desconoce formas alternativas de
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comprender la realidad. Tal circunstancia, insistimos, se reproduce en las interacciones
que se dan al interior de la escuela, pues no sélo se trata de invisivilizar los valores y las
creencias que traen los/as alumnos/as desde sus propias vidas, sino que ademas existe
todo un aparato de dispositivos disciplinarios que contribuyen a negar v a sancionar los
pensamientos y las acciones que no se ajustan a la cultura oficial de los establecimientos
educacionales.

Tales préicticas o procesos de disciplinamiento —cuya identificacién e
interpretacion son parte de nuestro objetivo principal- encuentra en el poder, el control
y las conductas de resistencia sus principales agentes observables. Estos tres elementos
se contextualizan (o adquieren sentido) desde la cultura escolar especifica desde donde
provienen. Una cultura escolar que muchas veces no hace explicita sus exigencias en
cuanto al deber ser, pero que a través de las practicas y los supuestos, establecidos de
forma aparentemente esponténea, interviene y conduce las conductas de profesores/as y
alumnos/as hacia lo que ella considera legitimo y valorable, tanto desde el punto de
vista cognoscitivo como axiomatico. De tal forma, el disciplinamiento, lo entendimos
como una forma de homogeneizar las conciencias; un proceso mediante el cual es
posible establecer un orden funcional, no admitiendo nada que escape a la norma o
incluso peor, se le oponga abiertamente. De manera concreta, esta investigacion indagd
acerca de los modos o procedimientos mediante los cuales la institucién escolar
establece el orden a través principalmente de los/as docentes, asi como también tratd de
Hlamar la atencion acerca de la poca o nuia conciencia de que esas formas de resistencia
que ilevan a cabo los/as alumnos/as frente a estas practicas, no son acontecimientos
sinsentido, sino que, més bien, responden a deseos incumplidos y modos perfectamente
conscientes (pero quizds solapados) de enfrentar una realidad de la cual no se estd
conforme.

A partir de lo realizado, se manifiesta de forma clara la contradiccién inherente
que existe en la estructura del sistema educacional, pues es un hecho que aqui existen y
conviven modos de pensar, creencias, valores, etc., que provienen desde cosmovisiones
disimiles, determinadas desde posiciones sociales, raciales o de género concretas y que
posibilitan el desarrollo de subjetividades diferenciadas. Este hecho lleva a ampliar la
visién de la educacidn desde posiciones estaticas del aprendizaje hasta una nocidn més
histérica y social del mismo, en la cual se hace posible intervenir elementos culturales
de reproduccion, acomodacion o rechazo de marcos simbélicos e ideoldgicos que se

encuentran en la base del sistema educativo. Toda escuela, de manera burda, refleja las
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refaciones de produccidn que se hallan en la base del sistema social de turno; ahora, del
capitalista. Esto para nosotros es un hecho muy claro. Nosotros observamos en el
desarrollo de esta investigacién relaciones asimétricas mediadas por el conocimiento,
que son la antesala de las relaciones laborales de la cual se hardn parte la clase
trabajadora. Sobre todo en clases paradigmaticas como Matematica, las relaciones
jerarquicas en torno a la disciplina y el conocimiento toman forma desde una atmésfera
totalmente instrumentalista, la que lejos de velar por la formacion autéroma y critica de
los/as alumnos/as, sélo espera desarrollar en ellos/as las capacidades y competencias
que posibiliten su insercion exitosa en el mundo productivo actual.

Dentro de este anélisis comprensivo, la nocidén de curriculum oculto resultd
especialmente relevante, ya que por medio de este concepto es posible comprender
cdbmo las instifuciones escolares, lejos de ser instituciones culturales politicamente
neutras, se presentan como sitios sociales donde se crean y recrean de manera ticita
valores y formas de pensamiento que son funcionales a la ideologia de las clases
dominanies.

Sin lugar a dudas esta investigacién nos ayudé a entender la complejidad de los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Una complejidad que pasa por la interdependencia
de cada factor existente en este dmbito. Creemos que es posible observar a partir de esta
investigacién el grado de circularidad que tienen los diversos factores culturales aqui
observados: como las practicas pedagdgicas condicionan los modos de pensar de fos/as
alumnos/as acerca de las asignaturas, y cémo esos pensamientos, inversamente,
determinan fa conducta de €stos al interior del aula. Esta circularidad provoca miltiples
polos de conflicto al interior de las aulas, y esto promueve la existencia de todo un
aparato de control dentro de los establecimientos educacionales, o que nosotros hemos
definido como los procesos de disciplinamiento. Estos procesos de disciplinamiento, a
su vez, estan totalmente relacionados con la estructura misn'{a del sistema escolar, el
cual, dada su estructuracién, no puede sino funcionar en una atmdésfera de control y
ordenamiento. Dichos procesos nos parecieron centrales para establecer la vinculacion
que existe entre la escuela y la sociedad donde ella s¢ enmarca, pues ellos responden a
formas de comprender el mundo, atadas al interés de una sociedad sin justicia.
Pardmetros morales que son legitimados por una sociedad que -en los términos de
Nietszche- idolatra sus verdades y no las critica. Este elemento, que nosotros
presentamos como central de nuestra investigacion atestigua o, mas bien, pertenece a un

sistema educacional que no orienta su desarrollo hacia la consecucién de una sociedad
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emancipada social y politicamente, sino que tiene como objetivo (dado el cardcter
histérico de la trama educativa) manipular las capacidades individuales hacia fines que
tienen directa correlacién con el cardcter instrumentalista de las relaciones humanas
actuales.®

En otro punto,-pero creemos vinculado a lo anterior, concluimos a partir de lo
realizado que el docente es un sujeto entregado a una de las mas dificiles tareas que
pude tener persona alguna: humanizar sin violentar la individualidad de su aprendiz.
Asi, la verdadera tarea del maestro es hacer percibir el valor del/a alumno/a por sf
mismo, para que €ste sea una persona auténoma, pero a la vez social, que comprenda
que estas dos cosas no son excluyentes entre si. Esta tarea tiene verdades que no pueden
ser desatendidas ni ignoradas, tiene verdades que no son verdades fijas, o tan fijas como
las de la ciencia natural, esto porque estas verdades estan inmersas en tramas historicas
y que por lo mismo exigen un contexto donde ubicarlas. Por esto nos parece vital el rol
de la Etnografia para comprender el mundo de la ensefianza. Porque la Etnografia es
una disciplina que enmarca los elementos -que descubre e interpreta- dentro de un
contexto histérico concreto, lo que posibilita comprender de manera global cualquier
fendémeno cultural que sea objeto de su estudio. Por eso la necesidad de la Etnografia de
~ la Educacién, no solo para los tedricos, sino también para los mismos maestros. Pero,
(qué significa esto? Para responder este cuestionamiento es necesario reflexionar un
poco. En general, se piensa que educar es una cuestién de arte y de virtuosismo personal
por parte del/a profesor/a, lo cual tiene mucho de verdad. Sin embargo, ;Qué pasa con
los demas profesores que no nacieron con un talento innato para ensefiar, pero que de
todas maneras quieren ser profesores? Los inspirados nacen y mueren con su saber, pero
no lo pueden transmitir porque tal vez nunca lo sistematizaron y lo sintetizaron de
manera de hacerlo transmisible. Nos hemos dado cuenta de que esto sucede a menudo, a
saber, que la realidad sobrepasa al/a profesor/a. Un/a proféso_r/a ante una buena o una
mala clase no cuenta con las herramientas para explicarld y'encomrarfe las causas
escondidas. No podria explicar por qué una clase no resulté o ni siquiera empezo. Puede
dar algunas respuestas tentativas, pero nunca se avanza, generalmente, un paso mas alld
que es el nivel de busqueda de respuestas rigurosas y fundadas para los diversos
acertijos que surgen de la sala de clases. Es decir, respuestas que salgan de la simple

intuicién personal y que avancgn hacia una respuesta que pueda ser valedera no para el

% No podemos aquf dejar de mencionar el interesante y magnifico texto: “Los siete saberes necesarios a
la educacién del futuro” del pensador francés Edgar Morin,
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caso de un solo profesor o una sola profesora, sino para el de muchos/as otros/as, pues
si bien creemos que cada experiencia pedagdgica es muy distinta, igual oque las
circunstancias donde esta se concretiza, a su vez también planteamos que los problemas
fundamentales que dejan ver al ojo atento esas experiencias especiales, tienen patrones
muy similares. Lo que se logra, justamente, con la aplicacién de los conocimientos
antropologicos en la educacion, es un ordenamiento que permite una indagacién mds
rigurosa acerca de lo que ocurre al interior de la realidad escolar; provoca una
conversacién de una experiencia especifica con otras experiencias educativas para
darnos cuenta de que los problemas inherentes al proceso de ensefianza-aprendizaje se
repiten pero, eso si, en diversos contextos escolares. Sistematizar la experiencia
personal de cada profesor, después de recoger los detalles e ideas inconexas gue surgen
de su rutina diaria, da la posibilidad de ir un paso més alld de la simple intuicién
personal; y eso es lo que justamente permite la Etnografia de la Educacion, que si bien
puede significar complejizar alin més la ya compleja profesién docente, les da la
posibilidad cierta de profesionalizar atdn mas su impoﬂante labor; les da la posibilidad
de conocerla, controlarla (no totalmente por cierto), recrearla y, por ende, mejorarla.

Es decir, la Etnograffa de la Educacién tiene esencialmente dos aristas de
invaluable ayuda para entender y tratar de solucionar los conflictos inherentes a los
procesos pedagodgicos que ocurren en nuestros establecimientos educacionales: en
primer lugar, es una inmejorable perspectiva para sacar a la luz los elementos socio-
culturales que inciden en aquelios procesos, e intentar establecer cémo agquéllos
elementos (cuando se les comprende y explican) pueden posibilitar el mejoramiento de
la calidad de la educacién chilena. En segundo lugar, es una herramienta tedrica y
metodolégica de suma importancia para formar profesores que investiguen las
dificultades y aporias mas persistentes de su propia realidad profesional.

Creemos que esta investigacion estd en el camino que puede conducimos a
replantear fos objetivos y los modos en que el Estado chileno pretende crear una
educacién de calidad. Bajo su marco, se despliega un gjercicio etnografico que puede
conducir a las personas, que rodean y experimentan diariamente el mundo pedagégico, a
una comprensién mas cabal de este mundo, una comprensién que busque dilecidar e
interpretar los intersticios més fntimos de la Grbita escolar, donde confluyen formas
disimiles de mirar y entender la realidad, y que notoriamente inciden en los proceéos de
ensefianza-aprendizaje que ocurren ahi. Por todo esto, tenemos la vision de la necesidad

de politicas publicas educativas que contemplen un movimiento de bases, participativo
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en la gestion de la cultura y la estructura que permite los cambios. Para cambios
profundos se requiere un movimiento de los actores de la base; no basta con una
propuesta estatal. Formar en los valores y la visidon de una comunidad democratica
implica un cambio proﬂmdb en los paradigmas que constituyen la cultura escolar actual.
Asimismo, trocar la cultura y organizacién actual de las escuelas, esa que provoca el
malestar docente, la desesperacidn de los estudiantes, la dificultad para lograr las metas
de aprendizaje, y que, es formativa del comportamiento individualista y violento,
requiere visiones comunes y una accidn conjunta.

La actual educacién no va por este camino; bajo lo que nosotros pudimos
entender e interpretar en este pequefic trabajo nuestra educacion, todavia, pese a los
esfuerzos quizas bien intencionados, sigue siendo desigual y no hace sino exacerbar las
diferencias econémicas y culturales existentes en nuestra sociedad. Nuestra educacion
se estd dirigiendo hacia un camino utilitarista, encaminado sélo a atender a los intereses
macroecondmicos de unos pocos habitantes; y sin embargo, nuestros jévenes (la mayor
parte de ellos) se muestran optimistas y llenos de ganas de enriquecerse como seres
humanos, tal como lo demuestra la frase de aquel estudiante secundario que abrid esta

investigacion,
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