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DIVERSIFYING THE EVALUATION IN THE PEDAGOGICAL PRACTICE:
GUIDELINES FROM THE LEGAL REGULATIONS AND A PUSH FOR
INCLUSION FOR SOCIAL JUSTICE

Francisco Garate Vergara*

Resumen

El presente escrito tiene su concepcion en el desarrollo de una escuela inclusiva para la
justicia social, en donde la evaluacion es un elemento pendiente y cuya comprension
ayudara para el logro de una educacion de calidad y transformadora. Se busca mostrar la
vision y caracteristicas pedagdgicas con la implementacion de las nuevas politicas
educativas en torno a la diversidad e inclusion, con respecto al disefio universal de los
aprendizajes y la vinculacion con la evaluacion para el aprendizaje y, desde este elemento,
un impulso para la justicia social. Se cuestiona como se entregan elementos con vacios
pedagdgicos en base a la ensefianza — aprendizaje y evaluacion de los aprendizajes, sin
considerar la diversidad presente en las aulas y el aprendizaje de toda la comunidad
educativa. Se generan recomendaciones de cambio cultural y participativo y en la
diversificacion de las técnicas e instrumentos, en torno a las competencias curriculares. Se
indica una evaluaciéon completa y compleja en base a las habilidades, contenidos y actitudes
desarrolladas y evaluadas con diversas técnicas e instrumentos, que aportaran para el logro
de una evaluacion diversificada para la inclusiéon de calidad educativa en el sistema
educativo chileno, promoviendo la transformacion de la escuela en pos de la justicia social.
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Diversificando la evaluacion en la practica pedagogica: Orientaciones desde la normativa legal
y un impulso hacia la inclusion para la justicia social

Francisco Garate Ver&ara

Abstract

The present writing has its conception in the development of an Inclusive School for Social
Justice, where evaluation is a pending element, and whose understanding will help to
achieve a quality and transformative education. The aim is to show the vision and
pedagogical characteristics with the implementation of the new educational policies
around the diversity and inclusion with respect to the Universal Design of the Learning
and the link with the evaluation for the learning and, from this element, get an impulse for
Social Justice. It is questioned how elements with pedagogical gaps are delivered based on
teaching - learning and evaluation of learning, without considering the diversity present in
the classrooms and the learning of the entire educational community. Recommendations of
cultural and participative change are generated and in the diversification of techniques and
instruments. around the curricular competences. A complete and complex evaluation is
indicated based on the skills, contents and attitudes developed and evaluated with various
techniques and instruments to contribute to the achievement of a diversified evaluation for
the inclusion of educational quality in the Chilean educational system, promoting the
transformation of the school into of Social Justice.

Keywords: Assessment, Social Justice, Inclusive School.

La evaluacién siempre ha sido compleja y generar reflexiones en torno al
tema crea diversas inquietudes y mds preguntas que respuestas -aunque asi
debe ser en torno a la ciencia pedagdgica-. De igual manera, forja una
complicacion; es algo que atemoriza y causa sensaciones y emociones negativas
y positivas dependiendo de quién es el evaluador y el evaluado. Este es un
tema que siempre ha sido discutido y llevado por diversos procesos en la
historia de la educacién y del sistema educativo chileno. Santos Guerra (2003)
aduce que “la complejidad que encierra el proceso de evaluacion es tan grande
que resulta sorprendente el reduccionismo con el que frecuentemente se
practica en el marco de las instituciones” (p.73).

En este sentido, la discusion siempre presente es la disposicion de
equivalencia entre calificacion y evaluacion en diversos espacios académicos y
escolares. Sin embargo, existe una diferencia conceptual que se encuentra
clarificada tedricamente, aunque en la prdctica y aun madas en la practica
pedagogica de las profesoras y profesores se contraviene, mas aun con la
reglamentacion hasta ahora vigente — Decreto 67/2018 —, que debe realizar una
clarificacién en torno a estos conceptos. La evaluacidon es un concepto muy

amplio y para algunos polisémico, aunque una parte no menor de los expertos

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (29 — 45)
ISSN 0717 - 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Diversificando la evaluacion en la practica pedagogica: Orientaciones desde la normativa legal
y un impulso hacia la inclusion para la justicia social

Francisco Garate Ver&ara

acepta la descripcion que el Grupo de Evaluacion y Medicion de la Universitat
de Valencia propuso hace algunos afos, caracterizando la evaluacion como “un
proceso sistematico de indagacion y comprension de la realidad educativa que
pretende la emision de un juicio de valor sobre la misma, orientado a la toma de
decisiones y la mejora” (como se cita en Jornet, 2009, p.4). Evidencidndose como
un concepto como una accion que se desarrolla durante todo el proceso de
ensefianza—aprendizaje, Por otra parte, la calificacion se refiere a una actividad
momentdnea que tnicamente persigue expresar el nivel del estudiante. Y es que
calificar consiste en “juzgar el grado de suficiencia o la insuficiencia de los
conocimientos demostrados por un alumno u opositor en un examen o
ejercicio” (Leyva, 2010).

El vincular el curriculum con la evaluacion es mas bien una secuencia
logica y, si en los curriculums se han producidos cambios, ;por qué la
evaluacion deberia estar estatica? La evaluacion debe comprender una situacion
dinamica, mas aun cuando se han cambiado las bases curriculares de todos los
niveles educativos, desde el afo 2013 con ensefianza bdsica y media y
posteriormente en la educaciéon parvularia el 2018. No solo basta un cambio
curricular, sino que ademds se deberian mejorar e innovar las practicas
pedagogicas y sus respectivas didacticas al servicio del aprendizaje. En tal
sentido, la evaluacion deberia ser parte del proceso integral del aprendizaje y,
en relacion a esto, es que la normativa estd en proceso de cambio por decreto
para el afio 2020.

En las escuelas se evidencian diversos problemas en torno a la educacion
de calidad de caracteristicas inclusivas, se sigue sosteniendo una practica
pedagogica oficial en torno a la integracion escolar, a nivel cultural en los
centros educativos, manteniéndose una “folclorizacién” de las maultiples
culturas que componen las comunidades educativas y no consiguiendo una
inclusiéon de todas ellas para la construccion de una cultura escolar

contextualizada. Desde la politica educativa interna, se mantiene la ldgica
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“neoliberalizante” de la educacion, haciendo dificil proponer cambios en base a
las regulaciones y normativas ministeriales. En las practicas pedagdgicas se
avanza en torno a la transformacion que realiza el profesorado, pero sin tener
un tridngulo equilatero de importancia entre las Practicas, Politicas y Culturas
educativas se dificulta el logro de la inclusién. De esta forma, hablar de
atencion a la diversidad (por cultura, etnia, religion, género, capacidad, etc.)
conlleva un cambio en la evaluacion, la organizacion y la metodologia y, por lo
tanto, un tipo de cultura escolar especificamente inclusiva que tenga un proceso
de transformacion a la justicia social. Por otra parte, las politicas publicas en
Chile se manifiestan de caracter externo y hegemonicas y sin colaboracion de la
escuela y academia para la construccion de una politica que permita la
descentralizacion y considerar las diversas realidades de las comunidades
educativas en su contexto educativo-social.

A lo largo de la historia de la educacion chilena, siempre se ha buscado
homogenizar, especificamente en el interior de los centros educativos,
omitiendo el hecho de que siempre las comunidades educativas han sido
diversas; dependiendo de la época, fuimos siendo testigos del traspaso de
exclusién a la segregacion y posteriormente a la integracion escolar. Podemos
decir que la politica publica en materia educativa ha logrado la cobertura de
nifos, nifas y jovenes a través de los Proyectos de Integracién Escolar (PIE),
avanzando progresivamente con ciertos atisbos al desarrollo de la inclusién
educativa. Los PIE en base al Decreto 1/1998, que, en su definicion legal, se
proyectan como un medio para la incorporacion a la sociedad de ninos, nifas y
jovenes, con algun tipo de discapacidad, establece estrategias de cambio para
escuelas y liceos, resaltando que la integracion es 'una cuestion de derechos'. No
obstante, existe una limitacién al hablar de integracion cuando se realiza una
homologacion semejante a la inclusion educativa, y se obvia el trasfondo

tedrico, epistemoldgico y practico (Garate, 2019).
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La mayor preocupacion y las dificultades que existen para la inclusion se
dan por diversos motivos. Una de ellas es que, para algunos centros educativos,
asi como también para sus proyectos educativos, se ha instaurado el concepto
de integracion mas que el de inclusion, eludiendo la diferencia epistemoldgica y
conceptual que deriva desde la Declaraciéon de Salamanca y el Marco
Regulatorio para las Necesidades Educativas Especiales de 1994 por la
UNESCO, a la cual Chile adscribié desde un comienzo. La llamada politica de
'integracion escolar' del Ministerio de Educacion de Chile y la progresiva
elaboracidn de 'proyectos de Integracion' en las escuelas constituyen una de las
innovaciones educativas mas discutidas, por su trasfondo pedagdgico. Para
Marchesi, Palacios y Coll (2001), la integracion escolar se ha fundamentado,
principalmente, en una opcién ideoldgico-cultural a favor de las minorias y con
la exigencia social y econdmica de otorgar igualdad de oportunidades a
personas, que, al estar en un sistema especializado de educacion, terminaban
excluidas socialmente.

En el afio 2009, fue promulgada la Ley General de Educacion N° 20.370,
en la cual se establecen principios inclusivos y, para dar respuesta a aquello, en
las bases curriculares, programas pedagogicos, orientaciones y decretos
impulsados por el MINEDUC, se realizan cambios conceptuales y de mediano
fondo para el desarrollo de la inclusién educativa. Es en el afio 2010, cuando el
MINEDUC expone en el documento ‘Orientaciones para la implementacion del
Decreto N° 170 en programas de integracion escolar’ un cambio de enfoque en
la modalidad de trabajo, proponiendo una perspectiva de cardcter inclusiva en
la educacion en la que se valoran las diferencias individuales y el respeto por la
diversidad. De igual forma, se mantienen, a la fecha, los PIE como una
‘estrategia inclusiva del sistema escolar” al favorecer la presencia de los nifios y
nifas con Necesidades Educativas Especiales (NEE) en la sala de clases,
compartiendo las mismas experiencias de aprendizaje que el resto de sus

companeros y compafieras. Se evidencia, asi, un conflicto epistemoldgico para
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entender la inclusion y su diferencia con la integracion como parte sistémica de
una politica, practica y cultura; obviando las distintas barreras para el
aprendizaje como un factor de diversidad compleja en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes.

Posteriormente, la promulgacion en el afo 2015 de la Ley de Inclusion
N.2 20.845 viene a limitar y entrampar ain mas el concepto de inclusion en
todas sus dimensiones. El poder politico oficial entiende la inclusién como un
problema de financiamiento y de acceso, en referencia a seleccion de parte de
los centros educativos, y no de las medidas pedagdgicas que se debieran
adoptar para hacerse cargo de la diversidad y el logro de la inclusion en las
comunidades educativas. Aunque en respuesta a las bases del curriculum, el
Ministerio de Educacion pone a disposicion de todos los establecimientos
educacionales del pais el Decreto N.? 83 del mismo afio 2015, que aprueba
criterios y orientaciones de adecuacion curricular para estudiantes con NEE de
educacion parvularia y educacion basica.

Para ello, se aborda en primer lugar un marco referencial que establece
los principios y definiciones que guian los criterios y orientaciones curriculares,
entre los cuales se encuentran: a) Igualdad de oportunidades; b) Calidad
educativa con equidad; c) Inclusion educativa y valoracion de la diversidad y d)
Flexibilidad en la respuesta educativa. Sefialando que el primer paso para
responder a las diferencias individuales en el proceso de aprendizaje se
relaciona con la promocién de practicas inclusivas, las cuales se enmarcan en el
Disefio Universal de Aprendizaje (DUA), el cual tiene por objetivo proporcionar
a los estudiantes multiples medios de presentacion y representacion, de
ejecucion y expresion, y finalmente de participacion y compromiso a partir de
los resultados obtenidos en una evaluacion inicial, lo que le permite al docente
conocer la diversidad de estudiantes que conforman su aula. De esta forma, se
maximizan las oportunidades de aprendizaje de todo el universo de

estudiantes, considerando la diversidad de habilidades, estilos de aprendizaje,
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ritmos de aprendizajes y preferencias, incluidas aquellas de los estudiantes con
NEE. A partir de ello, se establecen las adecuaciones curriculares que cada nifio,
nifa o joven con NEE requiera, y que, beneficiosamente, se centran en la
diversidad del aula y no en el déficit particular de cada estudiante.

Por otro lado, la Ley General de Educacion, en la cual se sustenta el
Decreto N.? 83, establece que los estudiantes con NEE pueden participar en las
mediciones de calidad de la educacién con las adecuaciones que requieran. Sin
embargo, no se establece el cdmo y el cuando esta situacion entra en vigencia, ni
tampoco qué sucede con el estudiantado que, durante este periodo, ha sido
evaluado bajo las mismas condiciones que sus pares sin NEE. Estos estudiantes
con NEE son a veces incluso marginados por sus propios establecimientos
educacionales, los que solicitan a los apoderados evitar su asistencia durante los
dias de aplicacion de estas mediciones, pasando por alto los principios que
sustentan la definicion de las adecuaciones curriculares que cada nifio o nifia
requiere, tales como la igualdad de oportunidades, la inclusidon educativa, la
valoracion de la diversidad y la flexibilidad en la respuesta educativa. Cabe
destacar que en la actualidad se establece una vision panoramica de resultados,
sin considerar que la modalidad de presentacidn y ejecucion no responde a la
diversidad encontrada al interior del aula de clases, por lo tanto, la cifra final no
resulta representativa. Sin embargo, el contexto nacional educativo se jacta de
estos resultados, proclamando y garantizando el éxito escolar del total de sus
estudiantes a partir de un proceso en el cual su propio estudiantado con NEE es
discriminado y evaluado bajo condiciones que no respetan la diversidad.

En las escuelas se evidencian diversos problemas en torno a la educacion
de calidad de caracteristicas inclusivas, es decir, se sigue sosteniendo una
practica pedagdgica en torno a la integracion escolar. En referencia a aquello,
aparecieron las Evaluaciones Diferenciadas, que en su momento se pretendia
ver como una solucién. No obstante, podemos indicar que. en la practica, la

mayoria de las veces pasan a ser disposiciones con base en la homogeneidad,
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desde la determinacion de apoyos especializados y la gestion técnico-
pedagdgica. Sin embargo, ante la ausencia y letargo de politicas educativas
desde los niveles centrales del pais, como el Ministerio de Educacion en el
ambito educacional, condiciona a los centros educativos en la autonomia de sus
politicas y culturas para brindar una educacion para la diversidad e inclusion
con una mirada a la Justicia Social. Los cambios, en razén de paradigma, no son
comprendidos en las comunidades educativas a nivel de todos los estamentos,
como los son los cambios en las bases curriculares, elementos de evaluacion y
cambios en las metodologias y diddcticas con la incorporacién del Disefio
Universal de los Aprendizajes. En ellos se estableci6 como principio que no
existe un tnico estudiante y que prevalece su diversidad, que es para todos y
todas las estudiantes, y que todos pueden aprender juntos.

Las investigaciones a nivel nacional e internacional han descrito y
tomado razén sobre la base de que no todos aprendemos igual, y de que cada
miembro de un grupo de curso aprendera de manera distinta y avanzara mas
en unas areas que en otras, en donde los ritmos y estilos de aprendizajes e
inteligencias serdn parte del trabajo y proceso de aprendizaje constante y
sistematico. Aqui surge la pregunta. ;Como evaluamos los aprendizajes? Pero,
antes de responder, deberiamos preguntarnos como docentes: ;Qué evaluar?,
(Cuando evaluar?, ;Por qué evaluar?, entre otras preguntas basales, pero
muchas veces se omite la mas importante: ;Para qué evaluar?

Para esto, es necesario tener un conocimiento del curriculum con el fin
de sostener una coherencia en el proceso de ensenanza—aprendizaje y, en
consecuencia, disponer como desafio ético—profesional el aprendizaje. El
sistema educativo y las politicas de estandarizacion y de competencia (ranking)
nos tensionan a calificar, mds que a evaluar, debido a las evaluaciones
estandarizadas, como el SIMCE y las evaluaciones institucionales, como son las
semestrales, globales o de nivel; sin considerar la cantidad de notas en relacion

a la cantidad de horas que tenga la asignatura, elemento descrito y prescrito en
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los decretos de calificacion, evaluacion y promocidon anteriores, pero aun
vigentes. Al respecto, se debe sefialar que surgen las teorias de la contestacion a
la reproduccion, lideradas por autores desde la pedagogia critica. Apple (1979)
y Giroux (1981), que argumentan que las escuelas no solo no son impotentes,
sino que no deben serlo. Las escuelas, como sistemas formados por personas, y
las personas como agentes humanos, son capaces de provocar cambios y
producir nuevas oportunidades

Esto, en parte, ha condicionado, a través del agobio, el calificar en vez de
evaluar y, en consecuencia, no generar reflexiones pedagogicas que permitan
realizar y decidir los cambios desde la técnica y la diversificacion de los
instrumentos de evaluacién. La justicia tampoco parece algo facil de establecer
en un aula, donde se concentran diferentes puntos de vista. Ahora bien, varios
autores han sefialado una serie de elementos que hacen las evaluaciones mas
coherentes y comprensibles, y, de esta manera, mas cercanas a los citados
deseos. En este sentido, cabe destacar a Suskie (2000) con los pasos para
fomentar unas practicas evaluativas justas.

Si estamos aplicando una diversidad de estrategias en los aprendizajes,
segun lo senalado el Decreto 83, como estrategia metodologica que promueve el
DUA en relacion a nuestras bases curriculares en Competencias con
Habilidades, Conocimientos y Actitudes. Por eso se ha producido lo que
Ahumada (2005) ha llamado “la evolucion del concepto de evaluaciéon”, lo que
conlleva que debemos ensefiar y, por consiguiente, evaluar contenidos
Conceptuales, Procedimentales y Actitudinales. En tal sentido, con mayor razén
debemos diversificar la evaluacion. Una buena evaluacion requiere de
multiples fuentes de evidencia, recolectadas en el tiempo. En consecuencia,
seria necesario pensar en el proceso y no en el instante. Visualizar el proceso
como si fuera un album de fotografias y no solo una instantanea y, en razén de
ello, utilizar diversas técnicas de recogida o de tomas fotograficas para obtener

un sentido integral.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (29 — 45)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Diversificando la evaluacion en la practica pedagogica: Orientaciones desde la normativa legal
y un impulso hacia la inclusion para la justicia social

Francisco Garate Ver&ara

Una evaluacion favorecedora de los procesos de inclusion tiene que
partir de la base de que todo estudiante es capaz de aprender, que posee
potencialidades -se debe focalizar la atencion en lo positivo en lugar de hacerlo
en las dificultades- y que merece respeto y que le propiciemos los apoyos
especializados requeridos. Del mismo modo, la evaluacion debe tener objetivos
claros, que especifiquen resultados, prestando atencion también a los procesos.
El camino hacia estos resultados que serviran de referencia puede tomar
distintas rutas, atendiendo a la diversidad del estudiantado: de conocimientos
previos, ritmos, estilos, capacidades y motivaciéon para el aprendizaje. Por
cuanto los objetivos estan definidos por areas de conocimiento, habilidades y
actitudes transversales, los cuales deben permitir diversos grados y niveles de
adquisicion, estimulando siempre expectativas altas favorecedoras del
aprendizaje.

Acotando y realizando una comparacién entre las dimensiones de la
evaluacion y tipos de contenidos, se puede sefialar que la técnica e instrumento
idoneos para realizar esta tarea es relacionar la dimension especifica con el
contenido, con la finalidad de realizar una evaluacion diversificada y coherente
entre el objetivo, el proceso y el resultado de aprendizaje. En la dimensién
motriz podriamos centrarnos en lo procedimental, que corresponde a los
aspectos técnicos, tacticos y fisicos; la dimension cognitiva, relacionada a lo
procedimental tendria relacion con los conceptos, hechos, principios, beneficios,
analisis — discusion; y, finalmente, la dimension social, que se relaciona con las
habilidades y capacidades sociales y las habilidades personales. Por
consiguiente, como se observa en la figura N° 1, que sefiala la relacion del
contenido/dimension y los diferentes instrumentos recomendados, junto a una
buena técnica de evaluacion para el aprendizaje, se generard un aprendizaje

diversificado, significativo y transformador.
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Figura N.? 1: Dimensiones y sus Instrumentos en Evaluacion Diversificada

Dimension Conceptual Dimension Procedimental Dimension Actitudinal
e Pruebas escritas e Rubricas e Escala de Likert
e Guias de trabajo e Listas de cotejo e  Escala de apreciacion
e  Cuadernos de campo e Pautas de apreciacion e Lista de cotejo
e Bitacora de contenidos e Test de ejecucién e Registro anecdético
e Glosarios e Pautas de observacion e Rdbricas
e  Cuestionarios e Escalas de frecuencia
e Portafolios
e Rubricas
e Paper (informes de
investigaciones)
e Mapas conceptuales
e Disertaciones
e Exposiciones

Fuente: Elaboracion Propia. Gérate (2018)

La evaluacion de los estudiantes en la diversidad para el desarrollo de la
inclusion se valida al establecer distintas técnicas, procedimientos e instrumentos
que utilicen multiples fuentes de evaluacion. Esto permite valorar de manera
diferente a los estudiantes con respecto a otros en sus acciones educativas. Evaluar
de manera diversificada no significa que los niveles de calidad relativos a los
aprendizajes y objetivos no se desarrollen tal como se tienen planificados, sino que
se han de implementar otras estrategias de manera que la ensefianza no se
convierta en una actividad que ensefa solo para la evaluacién, pues eso seria
calificacién. Las actividades de evaluacion para Colomina y Rochera (2002)
constituyen momentos privilegiados que el profesor y profesora pueden utilizar
para ayudar y ajustar las ayudas pedagogicas al estudiante de manera que se
hagan comprensibles los conocimientos construidos en el aula. En tal sentido, la
evaluacion se constituye como un medio regulador de la ensefianza, que permite
hacer ajustes a las ayudas pedagdgicas que dara a los estudiantes en la
construccién de conocimientos. Los ajustes a la diversidad de necesidades,
capacidades e intereses del estudiante establecen las bases para una evaluacion

diversa, enriquecedora, formadora, contextualizada y transformadora.
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Figura N.? 2: Beneficios de la Evaluacion para el Aprendizaje

Es central en la
actividad de
aula:

Es parte de la
planificacién
efectiva

Reconoce todos
los logros

Se centra en
cémo aprenden
los estudiantes

Estimula la
autoevaluacion

Evaluacion
para el
Aprendizaje
Es una destreza ;yr::‘;i‘;::sa

profesional

saber como
docente clave

mejorar

Promueve un
compromiso
con las metas
de aprendizaje
criterios de

Genera
impacto
emocional

aprendiz

Fuente: MINEDUC, 2007

De esta manera, como plantea Santos Guerra (2003, 2005), dime como
evaltas y te diré qué tipo de persona y profesional eres. Debemos entender la
evaluacion como un fendmeno moral y ético y no solamente técnico; generarla
como un proceso de aprendizaje y no como un acto aislado. Para evaluar debe
existir un conocimiento especializado y dicha evaluacion debe ser la catalizadora
de todo el proceso de ensefianza — aprendizaje, estando siempre al servicio del
aprendizaje. La evaluacion no es solo del docente, tiene que ser participativa.
Ademas, no debe ser individualista, sino colegiada. No olvidar que la evaluacion
tiene un componente verificador y otro atributivo y que su lenguaje sirve para
entendernos y también para confundirnos. En este sentido, el contenido de la
evaluacion ha de ser complejo y globalizador. El rigor de la evaluacion va a estar
centrada en utilizar diversos instrumentos. No olvidemos que la evaluacion
aplicada de forma precipitada y no suficientemente reflexionada disminuye su

credibilidad y, muchas veces, es irreversible. Finalmente, es importante hacer una
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metaevaluacion, es decir evaluar las evaluaciones, para no perder el foco (Santos
Guerra, 2014).

En relacion a esto se abre una gran posibilidad con la implementacion del
Decreto N.? 67 de Normas Minimas Nacionales sobre Evaluacion, Calificacion y
Promocion del afio 2018, que debe entrar en vigencia para el afio escolar 2020. Son
las comunidades educativas y sus cuerpos colegiados y participativos los que
deben establecer los criterios que logren una evaluacion diversificada, que
promueva y consiga la justicia social. Ademas, se debe considerar una evaluacién
que busque una escuela y una sociedad mas justa, que denuncie las situaciones de
injusticia y que promueva el desarrollo integral de todos los estudiantes (Murillo
y Hernandez-Castilla, 2011). Se debe desarrollar potencial politico, técnico y
metodolodgico de la evaluacion para que contribuya a reconocer los distintos
elementos, interacciones y las caracteristicas que deben tener los sistemas y
escuelas para educar desde y para la Justicia Social.

Pérez Gomez (2008) al proponer un cambio en la mirada de la funcion

docente, indica que

“Ha de sufrir evidentemente un cambio tan radical como el resto de los
componentes del Sistema Educativo. La mirada ha de trasladarse de una
concepcion del docente como un profesional definido por la capacidad para
transmitir conocimientos y evaluar resultados, a un profesional capaz de
diagnosticar las situaciones y las personas; disefar el curriculum ad hoc y
preparar materiales; diseniar actividades, experiencias y proyectos de
aprendizaje; configurar y disefar los contextos; evaluar procesos y tutorizar
el desarrollo global de los individuos y de los grupos. Evidentemente, este
docente requiere unas competencias profesionales mucho mas complejas
que las exigidas tradicionalmente, para poder afrontar una actividad tan
rica como dificil: provocar, acompanar, orientar y cuestionar el aprendizaje
de los estudiantes (p. 95).

La evaluacion ha de contribuir a la mejora de los niveles de inclusion de la
educacion, facilitando la construccién de estrategias para que todos y todas

puedan desarrollarse plenamente a partir de sus capacidades, saberes previos,
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intereses y necesidades. La justicia educativa —lo que implica su calidad — también
se deberd medir por la capacidad de los sistemas escolares de incorporar y
potenciar a todos los nifios, nifias y jovenes. Un rol importante de la evaluacion es
visibilizar cuando esto no ocurre, dando cuenta de actos, sistemas, procesos y
resultados injustos (Murillo, et al. 2011). Una educacion en y para la Justicia Social
exige que esta logre un desarrollo integral de los y las estudiantes. En
consecuencia, la evaluacion de la educacion debe dar respuesta al cumplimiento
de esta mision. Para que los sistemas educativos contribuyan a la generaciéon de
una educacion justa, es necesario exigirles que den cuenta, oportuna y
verazmente, de su capacidad para igualar oportunidades, procesos y resultados y
ser un motor de movilidad social para todos. Desde esta perspectiva, la evaluacion
debe explicitar y visibilizar los antiguos y nuevos problemas y fuentes de
desigualdad que afectan a los sistemas educativos y repercuten en la formacion de
sus ciudadanos. Por otra parte, debe estar en constante andlisis y reflexion de estas
caracteristicas y condiciones:
e Verificar la universalidad e igualdad en el acceso a la educacion.
e Dar cuenta de la heterogeneidad social y cultural de los estudiantes en
escuelas y entre escuelas.
e Evaluar la calidad del proceso de ensenanza—aprendizaje en el aula.
e Informar respecto de las condiciones y recursos para aprender.
e Monitorear el respeto y ejercicio de derechos de los nifios, nifias y jovenes
en la escuela.
e Evaluar la participacién de estudiantes, las familias y comunidad en la
escuela.
e Supervisar la eficiencia interna de las escuelas.
e Evaluar los resultados y desempenos académicos de los estudiantes.
e Valorar la actitud y el compromiso del profesorado.

e Evaluar el compromiso y las acciones de los directores y directoras.
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e Supervisar la gestion de los administradores, las redes y los apoyos
externos a la escuela.

Plantear una evaluacion favorecedora de la inclusion no puede ser una
decision de un docente aislado, sino que es necesario que sea la consecuencia de
un acuerdo compartido por la comunidad educativa en todos sus estamentos,
siendo la comunidad la que asuma la responsabilidad de los aprendizajes. Es por
esto por lo que esta evaluacion favorecedora de la inclusién debe generarse de
manera colectiva, aunando criterios y objetivos de esta dentro de comunidad
educativa y siendo adoptada por resoluciones del Consejo Escolar. Si la Educacion
Inclusiva, a nivel epistemoldgico, articula su actividad en torno al principio
explicativo de negatividad, ejerce constantemente una capacidad cuestionadora y
transformadora. ;Como entender, entonces, una Educacion Inclusiva negativa? El
principio de negatividad de ninguna manera serd concebido como ausencia o
carencia de algo, mas bien, articula un mecanismo de rechazo, quebrantamiento,
desprendimiento de aquello que ha sido institucionalizado, o bien,
progresivamente se ha desgastado de acuerdo a la especificidad de cada encuadre
cultural (Lecourt, 1970). Articula un sistema de desprendimiento sobre sus
concepciones heredadas. Su actividad se funda en el ideal de transformaciéon
social y educativa. La naturaleza epistemoldgica de la Educacion Inclusiva
expresa una fuerza performativa (Ocampo, 2018). Es decir, altera los modos
dominantes de escolarizacion, los vocabularios y los regimenes de verdad que los
sostienen.

Por consiguiente, en la discusion por este tipo de inclusion se deben tener
en cuenta algunos principios para la mejora en la calidad educativa y en la
capacidad de trasformar la sociedad desde la escuela. Para Paulo Freire (1970), la
transformacion social es mucho mas que reforma. No se trata de reformas,
medidas superficiales, arreglos circunstanciales, sino que de un proceso que llegue
al centro del sistema y que lo coloque en jaque. Desde la (re) construcciéon y desde

la escuela se deberan producir estos cambios en virtud del proceso politico-
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histdrico. Con una evaluacion para el aprendizaje y desde la construccion de
aprendizajes significativos, pertinentes e innovadores y la valoracion de la
diversidad, se lograra una escuela inclusiva y en consecuencia el aporte a la
trasformacion de la educacién y al cambio para la mejora de la sociedad y tendra
la vision de la justicia social. Los sistemas de medicion y evaluacion de la calidad
educativa deben dar un decidido paso que les permita ya no solo para dar cuenta
de dicha calidad, sino que para enmarcarla en la necesidad de que ella aporte a la
Justicia Social. En tal desafio, cobrara relevancia asumir en los andlisis y, en
igualdad de prioridad, los tres principios orientadores de una educacién justa y
para una Justicia Social: una alta calidad y justa distribucidn; el reconocimiento e
identidad de grupos y colectivos socioculturales y, por ultimo, un activa y plena

participacion de la comunidad y un protagonismo de los estudiantes.
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Resumen

Desde 1988 que el SIMCE esta instalado como sistema de evaluacion que mide a los
establecimientos en el sistema educativo chileno. Actualmente, tener un mal rendimiento
en esta evaluacion tiene consecuencias negativas tanto para el colegio como para los
profesores. Incluso, de manera indirecta, las tiene para los estudiantes, en aquellos
contextos en que se incentiva una ensefianza centrada en su entrenamiento. Es por ello por
lo que algunas instituciones escolares han enfocado su labor en funcién de obtener un buen
resultado en dicha prueba, realizando précticas de entrenamiento estilo SIMCE, para que
los estudiantes se familiaricen y practiquen bajo la dindmica de esta evaluacion. Lo anterior
se observo en una instancia de practica profesional realizada en 2017 con un primero medio
en la clase de Lengua y Literatura, en un colegio particular- subvencionado de Santiago. En
este contexto la autora implementé un enfoque de evaluacion formativo, que encontrd
limites y resistencias desde las practicas evaluativas instaladas en el establecimiento que
tienen consecuencia en la capacidad de argumentar de los estudiantes. En ese sentido, el
presente articulo trata sobre las tensiones que emergen en la practica entre dos maneras
distintas de observar el aprendizaje y de trabajar la evaluacion, especificamente entre
métodos que tienen la finalidad de entrenar para obtener buenos resultados SIMCE y el
enfoque de Evaluacion para el Aprendizaje (EpA).
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EPA/SIMCE: Resistencias y consecuencias en la capacidad de argumentar de los estudiantes de
primero medio de un colegio de la Regién Metropolitana

Sandra Rivera Mejias

Abstract

Since 1988, SIMCE has been installed as an evaluation system that measures the
educational establishments in the Chilean educational system. Currently, having a poor
performance in this evaluation has negative consequences for both, school and teachers.
Even, indirectly, it has them for students, in those contexts in which a teaching centered on
their training is encouraged. That is why some school institutions have focused their work
on obtaining a good result in this test, making SIMCE-style training practices, so that
students become familiar and practice under the dynamics of this evaluation. The above
was observed in an instance of professional practicum done in 2017 with a ninth grade
(first year of middle school) in the Language and Communication class, in a subsidized
private school in Santiago. In this context, the author implemented a formative evaluation
approach to conduct an exploratory study, which found limits and resistances from the
evaluation practices installed in the establishment. In this sense, this article deals with the
tensions that emerge in practice between two different ways of observing learning and
working with evaluation, specifically between methods that have the purpose of training to
obtain good results SIMCE and the evaluation approach assessment for learning. The
results, analyzed qualitatively, find mainly tensions between the purposes of the SIMCE
and the evaluative practices of the school and resistance of the students towards formative
evaluative practices.

Keywords: SIMCE, Assessment for Learning, evaluative practices, tensions, learnings.

1. PROPOSITOS DEL SIMCE

Desde hace 30 afios que el SIMCE (Sistema de Mediciéon de Calidad de la
Educacion) estd instalado como sistema de evaluacion que mide a los
establecimientos en el sistema educativo chileno. Las politicas nacionales
derivadas de distintas leyes (LGE de 2009; Bono SNED, Ley SEP y Ley N° 20.529)
generan que los resultados de esta evaluacion traigan consecuencias que llevan a
la clasificaciéon de las escuelas y a competir entre ellas. Ahora bien, existe
evidencia de que el SIMCE tiene multiples propositos los que se pueden agrupar
en 2 macropropositos: control y rendicion de cuentas y apoyo a las practicas
pedagogicas (Florez, 2013). En la misma linea, la rendicion de cuentas provoca que
las escuelas se vean presionadas a mejorar el puntaje por medio de practicas tales
como la reduccién del curriculo centrando la atencion en las asignaturas
evaluadas.

Los macropropositos mencionados se encuentran en tension, ya que el
primero requiere que gran parte de la informacion sobre las pruebas se mantenga

en confidencialidad, mientras que un propdsito de apoyo requiere de la entrega
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de informacién detallada. Asi, el segundo propdsito, de cardcter formativo,
también requiere que el evaluado tenga la confianza para equivocarse y asi poder
mejorar con retroalimentacion, lo que se dificulta cuando la evaluaciéon tiene
consecuencias. Ahora bien, la informacién que se entrega es propensa a
interpretaciones poco vdlidas, usos y consecuencias no intencionadas y hay
ausencia de un uso profundo de la informacion por parte de los distintos actores
del proceso educativo (Florez, 2013). De acuerdo a lo anterior, y en concordancia
con la evidencia internacional sobre la ensefianza para la prueba (Black, 2003;
Harlen, 2005; William, Lee, Harrison & Black, 2004; Prieto & Contreras, 2008;
Stobart, 2010), hay establecimientos que le dan mayor énfasis a la ejercitacion para
el SIMCE, generando practicas que se ajustan a su logica.

En ese sentido, la tensidon entre los 2 macropropositos termina por no
promover el aprendizaje ya que, como sefhala Azta (2012), existe una falta de
conocimiento por parte de los docentes sobre las necesidades de aprendizajes en
sus estudiantes cuando la retroalimentacion no ayuda a estos a aprender de forma
mas eficaz, cuando se utiliza para comparar y categorizar, entre otras. De acuerdo
a lo anterior, emerge la pregunta sobre qué hacen los actores de la educacion con

los informes de resultados.

2. EL SIMCE EN EL COLEGIO

De acuerdo a lo que sefiala Ortiz (2012) las posibles “acciones de
mejoramiento” pueden incluir la sustitucion de profesores, presién a los actores,
aumento de horas de asignaturas medidas, o aumentar la cantidad de textos de
lectura exigidos a los estudiantes. Stobart (2010) lo desliza como un aspecto oscuro
de este tipo de estrategias, en tanto que los resultados mejoran por medios no
relacionados al aprendizaje. A la vez, indica que este tipo de evaluaciones pasan a
convertirse en un fin en si mismo, ya que es el resultado el que cuenta y la calidad

de aprendizaje se vuelve irrelevante.
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Un ejemplo de lo anterior es el Colegio L.J. (seudonimo), ubicado en la
comuna de Penalolén, Santiago y cuya situacion se resumen en el Cuadro 1. Este
establecimiento tenia como meta lograr buenos resultados académicos en pruebas
externas, tal como sefialan en su pagina web esperan alcanzar los 300 puntos en el
SIMCE. Para lograrlo, en segundo medio realizan una rutina de ejercitacion de 45
minutos semanales, elaboran estrategias para responder la prueba, hacen un
ensayo SIMCE mensual, que llevaba nota acumulativa y conllevaba premios para
puntajes mas altos. Este entrenamiento parte en primero medio, nivel en el que se
intervino, por medio de una “rutina SIMCE” una vez por semana, cuadernillos
con preguntas del tipo de las que predominan en la prueba externa, se prioriza la
cobertura del curriculo por sobre la profundidad de los aprendizajes.

A saber, en segundo medio se evaltia lectura. Al observar los modelos de
prueba SIMCE que se han publicado, es posible sefialar que este eje se evalua,
predominantemente, a partir de preguntas de seleccion tnica. Por ello, el colegio
tiene un plan de ejercitacion para la prueba, lo que sintoniza con lo que indica
Stobar (2010) sobre que las pruebas de rendicién de cuentas pueden llevar a que
toda la escuela se esfuerce para prepararlos, incurriendo en la ensefianza para la
prueba. Esto, plantea la duda de si el alza de puntaje se debe a aprendizajes de los
estudiantes u obedece, por ejemplo, a un exceso de entrenamiento estratégico para
un tipo de pregunta.

Lo anterior se puede vincular con lo que sefiala Santos Guerra (2003) sobre
el conocimiento académico, que tiene un doble valor: valor de uso y valor de
cambio. El primero es util, tiene sentido, posee relevancia y significado, despierta
interés y genera motivacion, por tanto, lo que importa es el aprendizaje. Mientras,
el segundo puede canjearse por una calificacion, es decir, el foco es aprobar. En
ese sentido, las ejercitaciones que realiza el colegio L.J tienen un valor de cambio.
Por ello el alumno se vuelve un agente pasivo, en tanto que se limita a responder
las evaluaciones determinadas por otros, sin ninguna participacion y desarrollo de

una voz personal en su proceso de aprendizaje. Aun cuando la Agencia ha
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intentado promover el SIMCE como una evaluacién formativa, resulta complejo
utilizar la informacion, ya que las escuelas centran su atencion en los resultados y
no en los aprendizajes.

Dadas las altas consecuencias que generan los resultados negativos en el
SIMCE, se comprende el interés que el colegio L.J. da a la ejercitacion para dicha
prueba y a las disciplinas evaluadas en ella. No es solo en busqueda de
posicionarse como un colegio de calidad, sino que responden a las presiones
generadas. Por esto, es importante reflexionar sobre aquello a lo que conduce una
prueba estandarizada estatal, desde las politicas de incentivos y consecuencias
asociadas a esta evaluacion, hasta las formas de aprendizajes y ensefianza que le
subyacen. Es en este contexto en donde intervengo con una propuesta de

evaluacion formativa, especificamente Evaluacion para el Aprendizaje (EpA).

Cuadro 1 - Situacion Colegio L.J. frente al SIMCE

SIMCE en el colegio L.J.

Consecuencias SIMCE En la préactica

/Aumento de horas de asignatura De 6 horas semanales que indica el
plan de estudio de ensefianza media
en la asignatura de Lenguaje, se
aumento a 8 horas semanales.

Cantidad extra de textos exigidos a profesores y Cuadernillo de ejercitacion SIMCE
estudiantes Cuadernillo Plan lector (10 min. al
inicio de clases, una vez por semana)
Cuadernillo Comprension lectora (45
min. una vez por semana)

Resultados dejan en oscuridad qué saben o no Se ejercita sin tomar en cuenta los

los estudiantes resultados de afios anteriores y su
significado.

Concentracion de esfuerzos en estudiantes En segundo medio se realizan

evaluados ensayos, los cuales tienen incentivos

de premios y notas.

En primero medio se ejercita solo y
constantemente comprension lectora
(Prueba SIMCE Segundo Medio:
Lectura).

/Atencion solo a resultados Misma dinamica en la ejercitacion,
luego de que contestan las preguntas
de alternativas, se revisa en plenaria
ly solo se sefiala la alternativa
correcta.
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3. EVALUACION PARAEL APRENDIZAJE

Evaluacion para el Aprendizaje (EpA), que corresponde a una de las
lineas en la amplia literatura sobre evaluacion formativa, es una logica de trabajo
mas que una teoria rigurosa. Centra su atencion en la interaccion en la sala de
clases: “en lo que se esté aprendiendo y en la calidad de interacciones y relaciones
en el aula” (Stobart, 2010, p.170). A la vez, se pone el énfasis en la autorregulacion
y autonomia de los aprendices con respecto a su propio aprendizaje, lo que se
lograria por medio de la autoevaluacion y el didlogo en clases. La EpA tiene como
tarea “facilitar el aprendizaje directo de algo (la adquisicion) y el mas indirecto
aprender a aprender” (Stobart, 2010, p. 179). Por ello, uno de los elementos clave
es el de hacer explicito lo que se aprende y qué se considera un aprendizaje
satisfactorio, teniendo en cuenta que, en definitiva, es importante hacer que el
curriculum sea significativo para el aprendiz.

EpA se enmarca en la teoria del aprendizaje del Constructivismo social,
enfoque que “trata de mantener en equilibrio el aprendizaje como actividad
cultural y como busqueda de significado. Asi, el aprendizaje tiene [...] que ver [...]
con la adaptacion personal de saberes y significados socialmente creados”
(Stobart, 2010: 176-177). Es decir, se hace hincapié en que el aprendizaje es un
proceso social y activo de busqueda de significado. Esta busqueda de significado
aportaria a la capacidad de aprender a resolver un problema determinado, que
permitiria, a su vez, transferir ese aprendizaje a otros problemas. Aqui se observa
un aprendizaje intencional, en el que los estudiantes tratan de aprender y el
maestro ayuda como guia para ello (Stobart, 2010). De acuerdo a lo anterior,
algunos de los puntos que fomenta EpA son la autonomia, dialogo,
autorregulacion, interaccion en sociedad, busqueda de significado, entre otros. A
la vez, este enfoque esta orientado a la justicia evaluativa, la democracia y toma en

cuenta la diversidad para la creacion de escenarios evaluativos.
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4. PRINCIPIOS DE LA EPA

*  Esparte de una planificacion efectiva.

. Se centra en como aprenden los estudiantes.

. Es central en la actividad de aula.

*  Esuna destreza profesional docente clave.

o Genera impacto emocional.

¢  Incide en la motivacion del aprendiz.

° Promueve un compromiso con metas de aprendizaje y con criterios

de evaluacion.
*  Ayuda alos aprendices a saber cémo mejorar.
¢  Estimula la autoevaluacion.

*  Reconoce todos los logros.

De acuerdo a lo anterior, para este enfoque las pruebas desempefian un
papel importante solo si las respuestas se utilizan para identificar lo que se ha
aprendido y lo que no. Todo esto con el objetivo de, desde ahi, tomar una accion
que lleve al mejoramiento del aprendizaje (Stobart, 2010; Azta, 2012). Por ello, se
utilizan criterios de éxito los que marcan las intenciones del aprendizaje para “Ser
mas explicitos acerca de lo que se estudia y qué se requiere para una actuacion
satisfactoria” (Stobart, 2010, p.173) o, en otras palabras, dejar en claro cudl es la
meta de aprendizaje a la que se tiene que llegar. Sobre esto, Azta (2012) indica
que “el uso de criterios de evaluacidon previamente conversados y comprendido
por parte de los alumnos esta presente en los diez principios de evaluacion para el
aprendizaje” (p.289). Cada criterio se compone de dimensiones, las que poseen
niveles de progresion, cada uno distinto al anterior, los cuales deben compartirse
con los estudiantes en un lenguaje acorde a su comprension (Azua, 2012). A partir
de estos criterios se realizardn los escenarios de evaluacion que seran los que dan
la evidencia de aprendizaje de los estudiantes. Estos elementos permiten llegar a

la retroalimentacion eficaz, la que se define como un tipo preciso de orientaciones
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sobre lo que el estudiante tiene que hacer paso a paso para ir mejorando su
desempefio. Involucra a los estudiantes de manera directa en su evaluacion, ya
que deben reflexionar sobre la informacion entregada y tomar la decision de como
avanzar (Azua, 2012). A su vez, se fomenta la coevaluacién y autoevaluacion, con
la finalidad de hacer participes activos a los estudiantes en todos los procesos

evaluativos trabajados en aula.

5. EFECTOS E IMPACTOS DE EPA

A pesar de que podria pensarse, a primera vista, que una evaluacion
formativa se tensiona ante pruebas estandarizadas y externas, existen estudios
que han demostrado lo contrario, permitiendo entender que tal tensiéon entre una
evaluacion formativa y las pruebas estandarizadas no debiese existir. Black (2003)
reine un gran numero de evidencia que sustenta la aseveracion de que las
practicas de evaluacion formativa logran elevar los estandares. Aun asi, senala
que EpA y su prioridad de promover el aprendizaje difiere de una evaluacion que
sirva a propositos de rendicién de cuentas, clasificacién y certificacion de la
competencia, como es en este caso el SIMCE, ya que una evaluacion formativa es
tal cuando se utiliza la evidencia para adaptar el trabajo docente en pos del
aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo, William et al. (2004) indican que las
pruebas estatales hacen dificil la aplicacidn efectiva de EpA, ya que se cree que es
incompatible ensefiar bien con la necesidad de aumentar los resultados en pruebas
estatales. Aun asi, los mismos autores reafirman que se logré subir puntos en

evaluaciones obligatorias externas, a partir del uso de EpA.

6. ELEMENTOS DE EPA EN EL PRIMERO MEDIO DEL COLEGIO L.J.

Ahora bien, para la implementacidn, tomé de este enfoque los siguientes
elementos:
1. Criterios consensuados y establecidos a partir de una conversacion y
revision previa de evidencias de trabajos anteriores.
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2. Escenarios de evaluacion, pensados a partir de la meta de
aprendizaje propuesta por los criterios.

3.  Retroalimentacion, formal e informal. Esta se desarrolld como
comentarios en los trabajos de los estudiantes y oralmente durante
las clases. Estas observaciones indicaban los puntos logrados, los
aspectos por mejorar y caminos para lograrlo.

4.  Heteroevaluacion / Coevaluacion / Autoevaluacion. Es decir, junto
con la evaluacion y calificacion que yo realicé, se les pidio a los
estudiantes que sugirieran acciones de mejora a sus comparneros y,

finalmente, que evaluaran su propio desempefio.

7. RESPUESTA DE LOS ESTUDIANTES FRENTE A LA LOGICA EPA

Para trabajar sobre los criterios se necesit6 que los estudiantes
respondieran algunas preguntas a través de un texto escrito, ya que no mas de 4
estudiantes participaron de la plenaria grupal, no participaban en clases ya que
sefialaban que nadie escuchaba cuando ellos hablaban. No obstante, la meta de
aprendizaje se logro acordar entre todos, aunque solo un alumno la propuso y los
otros aceptaron. Asimismo, una vez que se les presenta la rubrica con los criterios
aceptaron la propuesta sin sugerir cambios. Luego, cuando se comenz¢ a realizar
los escenarios de evaluacion en el aula, se les debio ir recordando constantemente
la meta para que al realizar las actividades tuvieran sentido para ellos. Sobre lo
mismo, ninguna de estas en un comienzo, se realizaban por la motivacion de
aprender, sino porque la docente se los pedia, lo que permite concluir que estan
acostumbrados a ser dirigidos y a realizar tareas mecanicas.

Por otro lado, cuando se enfrentaron a la retroalimentacion se resistieron a
leer los comentarios realizados de manera escrita, estos los leyeron de manera
rapida para completar la actividad propuesta para la clase, pero no tomaron
demasiada atencion a estos como para hacerse cargo de los aprendizajes que

necesitaban mejorar. No obstante, de a poco en las retroalimentaciones en plenaria
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comenzaron a participar con entusiasmo, dando consejos a sus companeros,
aunque no eran mas de 10 estudiantes de 40 en aula. A la vez, cuando debian
autoevaluarse y/o coevaluar, solo un pequefio numero de estudiantes lo realiz6 en
coherencia con la rabrica, los demas calificaron por amistad y para subir su propia
calificacion.

Sobre los ejes de la disciplina, en lectura los estudiantes estaban
acostumbrados a leer desde el cuadernillo de ejercitacion, el cual contestaban de
manera automatica y mecanica. Cuando se les propuso una actividad distinta para
hacer con la lectura, se motivaron y participaron activamente. En escritura
realizaron el trabajo propuesto (ensayos, cartas al director, editorial, etc.) solo
porque involucraba una calificacion y porque la docente dijo que se debia hacer,
no se implicaron con la posibilidad de escribir sus opiniones. En oralidad, al
comienzo los estudiantes se resistieron a interactuar en clases, pero cuando se fue
cuidando el escucharse en el aula fueron aumentando su participacion y al
finalizar el proceso la docente pas6 a ser solo guia de sus conversaciones y
debates.

De acuerdo a lo anterior, se puede observar que existe una resistencia de
los estudiantes hacia las propuestas que les otorgan mayor autonomia en su
propio aprendizaje. Esto conlleva consecuencias sobre su capacidad de
argumentar y de pensar, lo que supone es una de las consecuencias que tiene el
entrenamiento para la prueba, que los lleva a realizar actividades mecdnicas,
dirigidas y sin sentido para ellos. No obstante, los mismos estudiantes tienen sus
espacios de resistencia en tanto que se apropian de la oralidad de manera mas
auténoma, hasta que le dan espacio a su voz en el aula. Espacio que solo se toman
cuando la docente va motivando constantemente esa posibilidad. A pesar de ello
y de las resistencias, los estudiantes lograron comprender la importancia de
argumentar, lo que se logro a través del proceso EpA que se implementd, esto se
observa en el Cuadro 2, que muestra lo que los alumnos sefialaron al comienzo de

la Unidad y luego al finalizar la misma.
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Cuadro 2 — Percepciones de los alumnos antes y después de la unidad

La importancia de argumentar

Al inicio de la unidad

Al finalizar la unidad

o Explicarme y
expresarme mejor

e Respetar turnos de habla

e Explicarme bien

e Saber mas temas para
sacar informacion

e Ordenar ideas

e  Seguridad en los
argumentos

e Poner mas atencion

e  Argumentar los porqués

e Poder convencer a una
persona

e Manejar  argumentos
propios y de otros

e Lo suficiente para llevar
a cabo una discusion

Dar una opinion clara

Defender una postura

Defenderte de algin problema social
Hay que dar razones validas sobre lo
que se dice

Para convencer a otros sobre alguna
idea

Tener pruebas de apoyo en una
conclusion

Informarse sobre el tema el cual serd
debatido

Se respeta escuchando al otro

Para conocer las opiniones de otros
Escuchar el porqué de los demés

Se pueden deducir méas cosas

Nos da mas que decir

Comprender a las personas

Dar respuestas mas concretas

No responder con garabatos

Muestras tus formas de defender tu
postura

Se responde de una mejor manera

Para relacionarse con los demés

Para defender algin tema social
Defiendes algo importante para ti
Intercambiar ideas

Utilizar la informacién de manera
adecuada

Observar otras realidades

Aprendi a ser firme con las cosas que
digo o pienso

Para desarrollar nuevas habilidades de
comunicacion

Es importante escuchar los distintos
puntos de vista

Porgue hay que dar nuestra propia voz u
opinion en la sociedad

Construir de manera consistente la
opinion

Fuente: Elaboracién propia.

8. TENSIONES Y RESISTENCIA ENTRE PRACTICAS EVALUATIVAS PRO-SIMCE Y
EPA

Por tanto, se observan tres grandes tensiones que abarcan distintas

aristas:
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D)

La primera tiene que ver con los propositos que tienen las practicas
evaluativas del colegio (entrenamiento SIMCE / abarcar curriculo) y
el proposito de EpA. Lo anterior se ve reflejado especificamente en el
hecho de que en el método evaluativo del colegio no se incluye en
ningiin momento al estudiante. Se toman los aprendizajes directos
del curriculo nacional y se generan, para un estudiante ficticio,
rubricas, actividades, metas de aprendizaje, también extraidas del
curriculo nacional. No existe una contextualizacion, no se toma en
cuenta la diversidad en el aula, ni los intereses de los estudiantes.

Aqui el educando es un ente pasivo que recibe instrucciones que
debe seguir para ser calificado y pasar de curso. No se siente parte
de este proceso, asimila que es algo que le corresponde solo al
profesor y procura seguir instrucciones que lo lleven a pasar de
curso. La tensidn se hace patente en la sala con la resistencia inicial
de los estudiantes a hacerse parte de la meta de aprendizaje, hacia
reflexionar sobre sus fortalezas y debilidades, hacia hacerse
participes de su propia evaluaciéon y, sobre todo, de su propio
aprendizaje. En definitiva, el choque esta en el foco principal sobre la
mejoria de aprendizajes. Para el colegio mejorar es cubrir todo el
contenido y trabajar constantemente en lecturas, lo que se traduce en
que mejorar es subir puntaje SIMCE. Para EpA, por el contrario, es
poner atencion en los aprendizajes de los estudiantes y que ellos se
hagan cargo de estos y de lo que necesitan para mejorar, poner
atencidon a sus propios procesos para ir avanzando en cumplir la
meta que va definida por criterios contextualizados y consensuados

con los educandos.
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La segunda gran tensidon, y que se esboza en la anterior, es la
resistencia de los estudiantes, oposicion o dificultad que no deriva
de un sujeto consciente que se resiste por conviccidon, sino por
costumbre. Es decir, cuando se enfrentan de un segundo a otro a ser
participes principales en el aula, su pregunta es “;Por qué?, si todo
lo que me estan pidiendo antes lo hacia la profesora y yo solo debo
seguir instrucciones”; es probable que no haya pasado de esta
manera en su cabeza, pero es la inquietud que expresaron en el aula:
“Usted tiene que hacerse cargo”, con tono de incertidumbre ante la
nueva disposicion de clases. Asi, presentaron resistencia al
reflexionar sobre sus fortalezas, debilidades y al definir una meta de
aprendizaje. Decidian no participar oralmente y al pedirlo en papel
lo hicieron por “obligacion”. Mostraron resistencia, en un comienzo,
a participar en clases: no deseaban opinar, no deseaban debatir, no
deseaban compartir sus intereses.

Otra resistencia fue ante la falta de puntos por actividad o de
calificaciones. Durante el proceso de la Unidad no puse notas ni
puntos, para asegurarme que leyeran los comentarios en sus trabajos
y fueran mejorando sus escritos. Para ellos una calificacion es el final
de un proceso, de una actividad, mientras que el escenario de
evaluacion que les propuse se desarroll6 durante todo el semestre a
mi cargo. Esto, los ponia nerviosos, ya que cada cierto tiempo pedian

s

notas o preguntaban: “;va a poner décimas por esta actividad?”;
necesitaban ser calificados constantemente; su deseo: ir sumando
notas para asegurar el pasar de curso. De acuerdo a esto, no tuvieron
buena disposicion hacia la retroalimentacion escrita y solo fue

posible que la leyeran y se hicieran cargo porque que ello era

necesario para llegar al producto final que seria calificado. Por tanto,
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no lograron hacerse cargo de sus aprendizajes, de sus mejorias y de
ir reflexionando sobre esto.

La tercera tension se genera cuando la docente se enfrenta a la
imposibilidad de eliminar el uso de cuadernillos. Si bien durante la
intervencion hubo libertad para implementar EpA sin
impedimentos, en esto la docente tuvo que seguir las instrucciones
al pie de la letra: 10 minutos de comprension lectora en las mafanas,
45 minutos de plan lector a la semana, una vez a la semana trabajo
en cuadernillo de ensayo SIMCE sin tiempo establecido. Esto fue
inamovible y la profesora titular decidi6 hacerse cargo de ello, ya
que no tienen incidencia en las clases de contenido. Observamos, por
tanto, una ejercitaciéon, a mi parecer, excesiva de la lectura,
desvinculada de los procesos de aprendizajes, mecénica y con logica
de entrenamiento. Se practica, ademas, la lectura en desmedro de la
escritura y la oralidad, ya que el foco del SIMCE es la comprension
lectora. Comprension que no alcanzan, ya que es una lectura sin
sentido, pues se utiliza para responder preguntas de alternativa de
informacién explicita e implicita, en las que no se involucra al

estudiante y sus reflexiones u opiniones de ninguna manera.

En definitiva, existen dos ejes de tension al implementar EpA en el contexto

del colegio L.J: una de choque de propdsitos y de vision de la funciéon del
aprendizaje, y una tensién que deviene de los estudiantes, la cual también se
desprende de las practicas evaluativas a las que han estado sometidos, que dan
importancia al resultado y no al proceso de aprendizaje, ni a los aprendizajes. No
obstante, aun cuando existen estas tensiones, siendo lo mas dificultoso para la
implementacién las resistencias de los estudiantes, mas que las presiones del
colegio L.J, se pudo implementar EpA y los principios fundamentales escogidos.
No solo se implementd, sino que la participacion en ascenso de los educandos en

clases, la motivacién que sentian al ir descubriendo que su voz era importante en
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la discusion constante durante el proceso, el que pidieran debatir y, finalmente,
observar la comparacion entre lo que querian aprender al inicio de la unidad y lo
que aprendieron al terminar esta, da cuenta que el intento de promover este tipo
de evaluacion valié la pena. Existe la posibilidad de que EpA coexista con las
tensiones y resistencias de un colegio que ensena con practicas para lograr
resultados en SIMCE: Si, existe la posibilidad. Se implementd y observo resultados
positivos en la participacion de los estudiantes y en la claridad sobre los
aprendizajes que terminaron adquiriendo al finalizar la unidad. Ello podria verse
potenciado si el periodo de implementacion fuera mas extenso que un semestre.
Ahora bien, al implementar este enfoque de manera individual, sin el
apoyo ni conocimiento de la institucion, de otros profesores y apoderados, hubo
un desgaste extra en ir constantemente recordando los sentidos, la importancia de
que fueran actores principales de sus aprendizajes, sacarlos de la inercia, de la
indiferencia. Lo anterior debido a que en todas las otras materias volvian a ser
sujetos pasivos, respondiendo mecanicamente a actividades y pruebas de papel y
lapiz, totalmente ignorantes de la meta de aprendizaje, etc. Por esto, las
resistencias de ellos a esta nueva manera de actuar en clases y de enfrentarse a sus
aprendizajes se volvid la principal piedra de tope, ya que lo logrado en una clase
se desvanecia con rapidez y resulté complejo motivar a que se posicionaran con
autonomia. Una vez mas se comprueba que el compromiso de todo el
establecimiento es primordial para que estos procesos se realicen con menos
lentitud y sin el desgaste de sentir que se da una batalla cada vez que el docente se

enfrenta a sus estudiantes con esta nueva forma de evaluar.
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THE MEANING OF SIMCE FOR STUDENTS: BETWEEN
DIFFERENTIATION AND RESPONSIBILITY FOR RESULTS

Emanuel Arredondo Gonzalez*

Resumen

El sistema educativo chileno se ha caracterizado por su orientacion de mercado, con un
Estado como evaluador y arbitro de proveedores educacionales, siendo el Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacion (SIMCE) el instrumento objetivo y comparable
para evaluar su calidad. En este contexto, el siguiente articulo indago en el significado que
los estudiantes de escuelas municipalizadas, particulares subvencionadas y particulares de
la quinta region, generan sobre si mismos, la escuela y actores con que se relacionan, tanto
en su comunidad-escuela como en su vida cotidiana producto de los resultados del SIMCE.
Se aplicaron 11 entrevistas en profundidad a estudiantes de diferentes tipos de escuelas.
Los hallazgos evidencian que el SIMCE es un instrumento que es empleado en las escuelas
y que permite la diferenciaciéon de los estudiantes y la responsabilizaciéon por los
resultados. El uso del SIMCE como medida de la calidad de la educacién reporta
consecuencias en los estudiantes que impactan en sus experiencias educativas.

Palabras Claves: Evaluacion Estandarizada, Resultados, Estudiantes

Abstract

The Chilean educational system has been characterized by its market orientation, with a State
as evaluator and referee of educational providers, being the Education Quality of
Measurement System (SIMCE) is the objective and comparable instrument to evaluate its
quality. In this context, the following article analyzed the meaning that the students of public
schools, charter schools, and private schools, from the fifth region, generate about themselves,
the school and the actors with which they relate, both in their school community in their daily

life product of SIMCE results. 11 in-depth interviews were applied to students of different
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El significado del SIMCE para los estudiantes: entre la diferenciacién y la responsabilidad por
los resultados
Emanuel Arredondo Gonzalez

types of schools. The findings show that SIMCE is an instrument that is used in schools and
that allows the differentiation of students and the responsibility for results. The use of
SIMCE as a measure of the quality of education reports consequences on students that
impact on their educational experiences.

Keywords: High Stake Test, Results, Students

1. INTRODUCCION

El sistema educativo chileno se ha caracterizado en las ultimas décadas por una
profunda orientacion neoliberal. Su génesis se puede situar en las politicas
implementadas en el golpe de Estado de Chile (1973), que tuvieron como objetivo
privatizar los servicios ofrecidos y garantizados por el Estado (Chile, 1974; Chile
1980). Desde esta perspectiva, el cambio mds profundo que sufrio la educacion fue
el cambio en la comprension y sentido otorgado tanto por la ciudadania como por
las politicas publicas, pasando de ser considerada como un derecho a un bien de
consumo.

No obstante, actualmente el sistema educativo chileno se encuentra en
pleno debate desde la aprobacion de la Ley de Inclusion y la Ley de la Nueva
Educacion Publica, que implica una de las mas grandes transformaciones del
sistema educativo desde el retorno a la democracia (Bellei, 2018). A pesar de
aquello, persisten elementos anteriores que cuentan con vigencia legal y con una
estructura gubernamental que afirma su funcionamiento. Uno de estos
corresponde a la Agencia de la Calidad de la Educacion y, dentro de ella, el
Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE).

El SIMCE fue creado en 1982 como un indicador objetivo y comparativo
de la calidad de las escuelas. Con la finalidad de entregar informacion respecto de
la calidad de la educacidn a los padres para que escojan una escuela para sus hijos
(Meckes y Carrasco, 2010), ademas, con fines pedagogicos para los educadores vy,
para controlar el cumplimiento del curriculum minimo para el Estado (Falabella,

2015).
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El SIMCE es considerado uno de los principales elementos que ha
permitido dinamizar el mercado educativo, mediante la competencia entre las
escuelas, la libre eleccion y el libre mercado. En otras palabras, se ha considerado
que el mercado es mas eficiente que el Estado para asegurar la calidad de la
educacion (Chubb & Moe, 1988). En este sentido, desde el afio 1995 los resultados
comienzan a ser publicados en la prensa nacional y organizados en un ranking
(Himmel, 1997), para que asi puedan ser empleados para tales fines. En este
contexto, los resultados SIMCE, en conjunto con la creacion del Sistema Nacional
de Evaluacién del Desempefio (SNED), regulan la entrega de incentivos en
funcion de los resultados obtenidos.

De este modo, el Estado se constituye como un Estado fuerte, no por la
inversion o el apoyo, sino por estandarizar, evaluar, demandar y castigar
(Falabella, 2015). En otras palabras, el Estado es un arbitro dentro del mercado
escolar. Con la creacion del Sistema Nacional de Aseguramiento de la Calidad de
la Educacion, el Estado tiene como finalidad la evaluacion, la inspeccion, la
clasificacion de las escuelas de acuerdo a sus resultados y la difusion de los
mismo. Las escuelas en este marco son las responsables por el desemperio
asimismo como del incremento de los resultados de calidad.

En este marco, el siguiente articulo indaga en el significado que los
estudiantes de escuelas municipalizadas, particulares subvencionadas vy
particulares de la quinta region, generan sobre si mismos, la escuela y actores con
que se relacionan, tanto en su comunidad-escuela como en su vida cotidiana

producto de los resultados del SIMCE.

1.1. CONSECUENCIAS A NIVEL INTERNACIONAL

Para Klenowski & Wyatt-Smith (2012), las evaluaciones estandarizadas
han surgido fruto de la industrializacion y la escuela universal, sirviendo la

evaluacion a los imperativos economicos; ademas, por el aumento de la clase
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media y el capitalismo, siendo las evaluaciones medidas objetivas del logro de los
estudiantes y; el surgimiento de miradas de la educacion con foco en los
propdsitos de la ensehanza y la evaluacion, siendo una dimension politica del
logro de resultados.

Ahora bien, ;cudl es la presuncidn respecto de las evaluaciones
estandarizadas? Un primer elemento radica en la superioridad epistemoldgica de
los indicadores que son medidos (Beltran Llavador & Teodoro, 2017), siendo
considerados objetivos y construidos de manera consensuada (Hardy, 2017). Un
segundo aspecto consiste en que actualmente los puntajes de las pruebas
estandarizadas se han convertido en la tinica medida de los profesores de la
calidad de las escuelas. Lo cual limita lo que es considerado calidad de la
ensefianza y calidad de la educacién (Jones, 2007).

En este contexto, hemos sido dominados por los numeros, al punto que
estos definen nuestra subjetividad (Ozga, 2008). Keddie, Mills, & Pendergast
(2011), sefialan que la identidad que se genera es producto de ideologias mas
amplias, fomentadas por la eficiencia, la economia y la competencia, lo que
implica una mayor responsabilidad de las escuelas por los resultados académicos
de los estudiantes (Graham & Neu, 2004). En este contexto, Ball (2015), senalan
que actualmente estamos gobernados por la tirania de los niumeros.

Au (2007), sefiala que las evaluaciones de alto impacto tienen un efecto
sobre lo que se considera relevante de aprender, lo que se ensefia y como se
ensefia. En otras palabras, se ha documentado el angostamiento curricular que
provocan (Berliner, 2011; Au, 2011; Darling-Hammond, 2007; Polesel, Rice, &
Dulfer, 2014; Jones, 2007; Sahlberg, 2010; Moon, Brighton, & Callahan, 2003;
Hardy, 2017). Sobre este aspecto Berliner (2011), indica que restringen la
creatividad y limitan la adquisicién de las habilidades consideras mas ttiles para
el siglo XXI (Sahlberg, 2010).

Asimismo, Berliner (2011), sefiala que entre las consecuencias de las

pruebas estandarizadas se encuentra el hacer trampa o inflar los puntajes (Linn,
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2001; Koretz, 2008), la preparacion excesiva (Moon et al.,, 2003) y el retiro de
estudiantes con mal desempefio (Stobart & Eggen, 2012; Darling-Hammond,
2007).

Junto con lo anterior, Polesel, Dulfer & Turnbull (2012), evidencian que las
pruebas estandarizadas tienen, ademds, un impacto sobre la salud de quienes
participan en ellas (Linn, 2001). En el caso de los profesores, la aplicacion de estas
pruebas genera un ambiente estresante (Keddie et al., 2011), que se expresa en
preocupacion, ansiedad, nervios, sudor, lagrimas, dolor de estomago,
irritabilidad, vomitos, dolos de cabeza y pérdida del suefio (Jones, 2007). Esta
situacion se profundiza al emplear los resultados para castigar o premiar a los
docentes (Brooke, 2016), culpando de los profesores de escuelas podres por el bajo
desempefio (Stromquist, 2017). Todo lo cual socava la moral y el profesionalismo
de los profesores (Klenowski & Wyatt-Smith, 2012)

En el caso de los estudiantes, Au (2011), sefiala que la evaluacién
estandarizada los reduce a cosas. En este contexto, para Ball (2015), los nimeros
son fundamentales para la construccion de la escuela moderna, debido a que se
constituyen como una tecnologia para de clasificacion, division y exclusion (Linn,
2001).

En esta misma linea, para Knoester & Au (2017), el impacto de las pruebas
estandarizas se refleja en la segregacion racial y de clase en las escuelas. Sobre este
aspecto Horn (2003), evidencia que los estudiantes que no son blancos ni asiaticos,
asi como también los estudiantes con necesidades especiales, son los grupos mas
altamente afectados por las evaluaciones de alto impacto. Al mismo tiempo, los
estudiantes de minorias culturales, de bajos ingresos o que pertenecen a ambientes
en riesgo son discriminados (Scott, Webber, Lupart, Aitken, & Scott, 2014).

Para Peters & Oliver (2009), las pruebas estandarizadas promueven la
estigmatizacion y la exclusion de estudiantes. Al respecto, Au (2011), sefiala que

las pruebas estandarizadas determinan ganadores y perdedores, como una forma
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de distinguir a unos estudiantes de otros, lo cual es empleado para mantener la
estandarizacion.

Sin embargo, a pesar la evidencia mostrada anteriormente también se han
reportado casos en los cuales las pruebas de alto impacto han permitido ampliar el
curriculum, la integracién de conocimiento y del desarrollo de estrategias de
ensefianza centradas en los estudiantes (Au, 2007). Para Sahlberg (2010), la
evidencia respecto del uso de las pruebas de alto impacto es controversial, debido

a que existen casos en los cuales mejora la calidad y la eficiencia de la educacion.

1.2. CONSECUENCIAS DEL SIMCE

Dentro de las consecuencias que ha generado el SIMCE a nivel nacional se
encuentra el impacto sobre el curriculum, es decir, en la organizacion y seleccion
de lo que se ensefa (reducciéon curricular). En otras palabras, se ha otorgado
menos estatus a las materias que no son evaluadas y generando una orientacion
instrumental hacia la prueba, que define lo que se ensefia y lo que se ejercita en el
aula (del Solar, 2009; Docencia, 2009; OPECH, 2005; Angulo, 2009; Comision para
el desarrollo y uso del SIMCE, 2003; Equipo de Tarea para la revision del Sistema
Nacional de Evaluacion, 2015; Flérez, 2013; Falabella y Opazo, 2014).

En este ambito, los profesores al focalizarse en las habilidades y
contenidos que son medidos por el SIMCE dejan de lado habilidades de orden
superior, que constituyen las competencias claves del siglo XXI que en su mayoria
no son evaluadas por el SIMCE (Bellei y Morawietz, 2016; Equipo de Tarea para la
revision del Sistema Nacional de Evaluacion, 2015; Falabella, y Opazo, 2014).

En términos de las practicas, a los profesores de las areas en que se evaltia
el SIMCE se les motiva a que utilicen pruebas que se ajusten al formato SIMCE,
con preguntas de seleccion multiple y centradas en los contenidos (Flores, 2013;
Manzi, Bogolasky, Gutiérrez, Grau y Volante, 2014). Fruto de estos procesos, se
han reportado experiencias de establecimientos en los cuales los estudiantes son

preparados excesivamente para rendir estas pruebas (McMeekin, 2006).
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En relacion a los estudiantes, los con mejores expectativas de logro son
seleccionados (Comision para el desarrollo y uso del SIMCE, 2003; Florez, 2013;
Falabella y Opazo, 2014) y aquellos que registran un menor desempeno se les
presiona para que no se presentan a dar el SIMCE (Himmel, 1997) o son
expulsados (Falabella y Opazo, 2014). Junto con lo anterior, se han reportado
experiencias en las cuales los estudiantes son amenazados con “la repitencia de
curso” o “notas al libro” y, ademads, con incentivos para el logro de mejores
resultados (Falabella, y Opazo, 2014; Florez, 2013). Lo que les genera ansiedad, al
dudar de sus capacidades y conocimientos (Docencia, 2014a). Ademas, frente a los
resultados de las evaluaciones los profesores por lo general atribuyen la
responsabilidad a los estudiantes, como factores explicativos del rendimiento
(Becker et al., 2014; del Solar, 2009).

En el caso de los docentes, se han reportado experiencias que dan cuenta
del stress y agobio por el logro de resultados (Manzi et al, 2014; Florez, 2013,
Falabella y Opazo, 2014; Del Solar, 2009; Cornejo, 2014) mas que la entrega de un
apoyo orientado hacia la mejora de resultados de aprendizaje (Casassus, 2010;
Meckes, 2007; Feldfeber, 2010).

En relacion con lo anterior, los profesores tienden a disociar su propia
practica respecto a los resultados de evaluaciones cuando estos son negativos y
por tanto invalidan cualquier tipo de informacidn externa respecto a sus practicas
(Meckes, 2007), cuestion crucial en contextos de alta vulnerabilidad, donde los
resultados bajos son reiterativos y tienden a ser deslegitimizados e interpretados
solo como una medida de control externo, generando una tension permanente
para quienes son evaluados (Meckes, 2007; Montt, 2009).

Fruto de los cuestionamientos anteriores, se ha evidenciado el sobre
énfasis en la “responsabilidad individual” (Docencia, 2014b). Esta situacién ha
implicado que tanto las directivas escolares como los mismos docentes,

personalicen los resultados SIMCE al desempefio de un profesor en particular
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(Campos-Martinez & Fernandes, 2014) y al ejercicio de los directores, quienes
apuestan por “profesores SIMCE” (Docencia, 2014a).

Sobre la comunidad educativa se ha documentado que la presion por la
estandarizacion proviene desde el exterior, no considerando ni a los profesores ni
a los directivos, implica una pérdida de autonomia de la gestiéon institucional,
desvalorizacion del conocimiento propio de las escuelas, sobrecarga sobre los
docentes y competencia (Cornejo, 2014; del Solar, 2009). De esta manera, la
estandarizacion implica la desprofesionalizacion de la labor docente (Cornejo,

2014).

2. METODO
2.1. DISENO

El disefio de la investigacion fue cualitativo (Taylor y Bogdan, 1992), no

experimental (Kerlinger & Lee, 2002) y transversal.

2.2. TIPO DE ESTUDIO

La investigacion tuvo una primera cualidad descriptiva (Herndndez,
Ferndndez y Baptista, 2003) y una segunda exploratoria (D’Ancona, 2001), debido
a que existen pocas investigaciones que aborden la tematica desde la mirada de

los estudiantes y, en particular, desde una perspectiva cualitativa (Bellei, 2013).

2.3. PARTICIPANTES

La muestra se compuso de estudiantes pertenecientes a establecimientos
educaciones particulares, subvencionados y municipalizados de la V region.
Especificamente de las comunas de Valparaiso, Vina del Mar, Villa Alemana y
Quilpué. La muestra, se compuso de la siguiente cantidad de estudiantes,

distribuidos en funcion de los tres tipos de establecimientos:

Tabla 1 — Detalle de los participantes de la investigacion
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N° Participantes Tipo de Establecimiento Edad Sexo Comuna
1 Municipal 20 Masculino Vifia del Mar
2 Municipal 17 Masculino Vifia del Mar
3 Municipal 19 Masculino Quilpué
4 Subvencionado 18 Masculino Vifia del Mar
5 Subvencionado 20 Femenino Vifia del Mar
6 Subvencionado 20 Masculino Vifia del Mar
7 Subvencionado 18 Masculino Quilpué
8 Subvencionado 21 Masculino Quilpué
9 Particular 23 Femenino Vifia del Mar
10 Particular 22 Femenino Vifia del Mar
11 Particular 18 Femenino Quilpué

Fuente: Elaboracion propia.
2.4. TECNICAS DE RECOLECCION DE INFORMACION

Para la recoleccion de informacion se utilizd la técnica de las entrevistas

en profundidad (Taylor y Bodgan, 1992), guiada con una pauta de entrevista.

2.5. TECNICAS DE ANALISIS DE INFORMACION

Para el analisis de la informacion recolectada, se optd por el enfoque que
propone la teoria fundamentada, que principalmente consiste en una orientacion
inductiva (Strauss y Corbin, 2002). Para el tratamiento de la informacion se utiliz6

el programa de andlisis ATLAS.ti 6.0 (San Martin, 2014).

2.6. PROCEDIMIENTO

Previo al contacto inicial con los participantes se realiz6 el contacto con
una profesora del dmbito escolar, quien realizo los contactos con los estudiantes
de colegios municipales, subvencionados y privados. Esta misma profesora
contacto a otra colega quien derivd a otros estudiantes particulares.

El contacto inicial fue por medio de correos electronicos o llamadas
telefénicas. Por medio de estos canales, se invitd a participar a los estudiantes,
explicAndoles los objetivos de la investigacion y los resultados a los que se
esperaba llegar. Aceptando la invitacion a participar, se procedié a fijar la hora y

el dia de las entrevistas.
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Antes de comenzar la entrevista, nuevamente se les explico en qué
consistia la actividad y se les entreg6 un consentimiento informado. Firmando el
consentimiento se procedia a realizar las entrevistas. Todas las entrevistas fueron
grabadas, previa autorizacion de los participantes. Las entrevistas tuvieron una

duracion promedio de 40 minutos.

3. RESULTADOS

A continuacion, se presentan los principales resultados de la
investigacion. Como una forma de optimizar y mostrar los resultados de mayor
relevancia, se presentan los analisis correspondientes a la codificacion axial y

selectiva (andlisis relacionales).

3.1. CODIFICACIONES AXIALES

De acuerdo a lo enunciado, en esta seccion se presentan los tres resultados
emergentes de mayor profundidad. El primero relacionado con los elementos que
los estudiantes consideran que influyen en los resultados SIMCE. El segundo, el
significado que le asocian a la prueba SIMCE. Y el tercero, el significado que le

otorgan a los buenos y malos estudiantes.

3.1.1. RESPECTO DE LOS RESULTADOS

Una de las principales consideraciones de los participantes de la
investigacion respecto de las pruebas a las que son sometidos son los resultados.
A partir lo enunciado por los estudiantes, los resultados dependen de cuatro
principales factores: la familia, el ambiente del establecimiento, los profesores y
los mismos estudiantes. Graficamente se presentan por medio de una figura que

sintetiza los elementos mencionados:

Figura 1 — Factores explicativos de los resultados
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Ahora bien, cabe la pregunta acerca de coOmo interactian entre si. La
familia, especificamente el rol de los padres es un primer elemento que marca la
importancia en la comprension de lo que se entiende por educacion (el valor
asociado a ella). Asimismo, la familia acttia como el catalizador de las expectativas
sobre los estudiantes, mediado por experiencias exitosas y en muchos casos como

agentes motivadores extrinsecos:

“(...) un alumno de colegio (...) municipal, le da lo mismo estudiar
porque los papds no estan ni ahi, su entorno no esta ni ahi y ninguno de su
familia es profesional y a nadie le interesa (...) en cambio a una persona de
un colegio particular quizas si po’, quizas va a querer ser como su hermano
mayor, como su papa” (Estudiante Subvencionado)

Un segundo elemento, que para los estudiantes explica los resultados de
la prueba SIMCE, es el ambiente parar el aprendizaje del establecimiento. El
ambiente varia en cada uno de los establecimientos, siendo en el caso de los

municipales un aspecto de mayor complejidad:

“(...) se ponian a discutir ahi con pistolas, no pistolas no, antes que yo
entrara escuché que habia alumnos que entraron con pistolas, pero aqui se
ponian a pelear, de repente mostraban cuchillas o de repente les pegaban
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hasta a los mismos profesores. Entonces por eso ya como que no me daban
ganas de ir al liceo” (Estudiante Municipal).

“(...) el ambiente era bueno, se podia poner atencion, se quedaban todos
callados, era poco el desorden, mi grupo de amigos eran los que hacian
desorden, se quedaban callados, se podia poner atencion y ellos también
ponian atencidn, no era tan complicado” (Estudiante Subvencionado).

“O sea, y uno no se desvia, y uno no se para en medio de la clase, porque
tiene que ir al bafio o no sé, porque le duela la guata, sino que las cosas
son... asi cuadradas” (Estudiante Particular).

El tercer elemento mencionado corresponde a los profesores, quienes
cumplen un rol fundamental en el aprendizaje de los estudiantes. Los profesores
se constituyen en el refuerzo de las expectativas de la familia sobre los

estudiantes, depositando altas expectativas o una desesperanza aprendida:

“(...) en un liceo municipal ven a los alumnos como son, no tienen muchas
expectativas de uno, mas que decirte que tenga buena suerte y eso seria
(Estudiante Municipal).

“(...) eran buenos porque se interesaban por los alumnos, se interesaban
como en el aprendizaje, por ejemplo, reforzamiento, iban alumno por
alumno preguntando “que te falta, que necesitas aprender”, ese tipo de
cosas” (Estudiante Particular).

“Nos hablaban de los magister, de los doctorados, en el extranjero
también, ellos tenian preuniversitario gratuito, se movian para que
nosotros aprendiéramos a hablar inglés, chino, cosas que nos iban a servir
para el futuro” (Estudiante Subvencionado).

Finalmente, los estudiantes son el ultimo elemento identificado como
sustancial para comprender los resultados de los establecimientos.
Especificamente, es necesario comprender la motivacion de los estudiantes y el
sentido que le asocian al SIMCE. En términos generales para los estudiantes el
SIMCE carece importancia y trascendencia por su naturaleza externa y poco

relevante para el aprendizaje:
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“(...) pueda que mida analisis, pero yo pienso que es lo minimo... Igual es
importante tener los conocimientos basicos en ciertas cosas, pero no creo

que mida la calidad del nivel de estudio” (Estudiante Subvencionado).

“Mas alld que medir no hace nada mds; dice que esta mal y listo. Entonces
no veo que otra utilidad podrian hacer de eso” (Estudiante Particular).

Los elementos descritos por los estudiantes, tiene una clara interaccion
entre ellos, repercutiendo en los resultados de los estudiantes en la prueba SIMCE.
En otras palabras, estudiantes que cuentan con el apoyo de los padres, que tienen
profesores que motivan constantemente, con buenos ambientes para estudiar y
con una mejor percepcion de la utilidad de la prueba se obtendrian mejores
resultados. Como ha sido evidenciado, han sido los estudiantes municipales
quienes presentan menores desempefios y los particulares mejores resultados,

fruto de la interaccion de estos elementos.

3.1.2. SIGNIFICADO DE LA PRUEBA SIMCE

Los elementos que para los estudiantes son constitutivos del significado
de la prueba SIMCE, se pueden organizar entre los sociales, subjetivos y aquellos
vinculados con el aprendizaje.

En primer lugar, dentro de los aspectos sociales, los estudiantes en
conjunto han tenido una postura critica acerca de los usos y sentido de los
resultados. Para los alumnos la prueba crea -categorizaciones, marcando
diferencias entre los establecimientos, unos con mayor prestigio y otros

estigmatizados por los resultados obtenidos:

“(...) a mi no me molesta que por ejemplo los resultados salgan a la luz
publica para que la gente vea, pero lo que me molesta es que esos
resultados sean como digamos usados como para discriminar o para
encasillar que por ejemplo por ser un colegio publico es malo, o porque
salio de un colegio privado, tiene que entrar al tiro a una universidad
estatal. Eso es lo que me da como lata digamos” (Estudiante Particular).
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En segundo lugar, para los estudiantes (aspectos subjetivos) el SIMCE
carece de sentido, considerandolo irrelevante para la determinacion de la calidad

de un establecimiento:

“si al final te da lo mismo como esté catalogado el colegio. Si a ti te va bien
y el colegio esta mal catalogado (...)” (Estudiante Subvencionado).

“a lo mejor un poco de conocimiento si el nifio se acuerda y que le
ensefiaron todo quizds, pero (...) no mide conocimiento, solo memoria

(Estudiante Subvencionado).

Los elementos vinculados al aprendizaje corresponden al tercer aspecto.
Para los estudiantes el SIMCE solo miden aspectos basicos y elementales, como la
memoria y la repeticion de informacion. En concreto, sefialan, que estas pruebas
no miden aprendizaje, solo miden una forma de aprender, no aportando

informacién a los procesos formativos:

“El fin, asi como original, era como clasificar y ver cual estd mejor, pero el
fin de eso es tomar ese andlisis y mejorar cada cosa que tienen mal, pero no
hacen eso entonces no sirve de nada al final” (Estudiante Particular).

Los tres elementos en conjunto configuran la apreciacion compartida por
los estudiantes respecto del SIMCE; no aporta informacion ttil y de relevancia
para la mejora de los aprendizajes. Esta situacion se refleja en los discursos de los
participantes, al senalar que los resultados no miden calidad, ni las capacidades

de los estudiantes:

“En el SIMCE lo mismo, a lo mejor uno puede ir en un colegio stuper
bacan, stuper preocupado, pero y si a uno le va mal o porque yo no sé nada,
no mide eso, no mide bien el conocimiento, ni la forma de las personas. Es
como una maquina, "si ya hagan todos la prueba, a ya son bueno, malos"

no, feo, malo” (Estudiante Particular).
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“en base a una prueba de conocimiento, pero no de alternativas, un
ensayo o preguntas de desarrollo, puede ser mas largo, pero eso refleja el
conocimiento verdadero, no preguntas que uno puede responder de

memoria” (Estudiante Particular).

Al mismo tiempo sostienen que la calidad es un proceso mdas complejo
que depende de los directores, de los profesores, de los estudiantes, de los

orientadores y de los padres y apoderados:

“(...) porque va en muchas cosas, depende mucho del director, que tiene
mucho que ver los educadores, los orientadores, de los padres y de los

ninos” (Estudiante Subvencionado).

Figura 2 — Significado de la prueba SIMCE

Aspectos Subjetivos
Mo interesa
Mo es relevanie

SIGHIFICADOS CONTRAPUESTOS CON LOS OFICIALES
OFICIAL DE LOS EETUDIANTES
-Aportar infermacion para la -Me aporta informacidn respeto
mejara de la calidad
-Apodar iInformacién para la -Ma apora informacidn para los
seleccidn di establecimienios procesas formativos

No obstante, de acuerdo a lo indicado por los estudiantes, los resultados

son utilizados principalmente por los establecimientos con altos resultados como
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una estrategia comunicacional y al mismo tiempo, como una forma de

materializar la calidad de la educacion impartida a sus estudiantes:

“Yo no sabia mucho que era el SIMCE, como éramos tan chicos, nos
importaba nada que nos hubiera ido bien en el SIMCE, porque no sabiamos
bien que era. Fue como si hubiéramos dado una prueba y nos hubiese ido
bien. Pero los demads eran asi como “somos el mejor colegio del mundo” y

cosas asi” (Estudiante Particular).

“Tipico que en los colegios ponen un cartel tuvimos tanto en el SIMCE,
nos fue bien y para las matriculas, mas que nada en eso vi que fue donde
influencio” (Estudiante Particular).

Por lo tanto, la visién compartida de los estudiantes se contrapone con la
vision oficial de las pruebas. Para la Agencia de la Calidad medicion de la calidad,
para los estudiantes solo parte de un proceso de rendicion de cuentas,
descontextualizado y estandarizado, que evaltia a todos los estudiantes con el
mismo tipo de instrumentos, que no recogen ni reconocen la diversidad de la

complejidad de la evaluacion de los aprendizajes.

3.1.3.EL SIGNIFICADO DE LOS BUENOS Y LOS MALOS ESTUDIANTES

Un aspecto que se desprende de lo planteado por los estudiantes es la
construccion de la subjetividad, senalando aspectos se configuran para la
comprension de los “otros estudiantes”. Un primer aspecto relevante es la

consideracion de lo municipal como “como malo o de mala calidad”:

“(...) son pésimos (...) a diferencia del mio, eran peores, eran colegios mas

malos todavia” (Estudiante Subvencionado).

“(...) porque la calidad de los docentes es mala, no de todos, pero la
calidad de los docentes es mala, los alumnos son malos” (Estudiante

Subvencionado).
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En este sentido, todo lo asociado a lo municipal es calificado como parte
de un proceso de deterioro. En este contexto, los estudiantes que asisten a este tipo
de establecimientos son considerados como malos estudiantes, faltos de

motivacion intrinseca, sin apoyo y con escasas oportunidades:

“(...) encuentro que son académicamente, si se puede decir inferiores, bajo
todo aspecto, bajo todo ambito, encuentro yo (...) porque estudian carreras
técnicas, claro hay liceos que los preparan para eso, carreras técnicas de
pocos afios. Y se nota su nivel tanto académico, como socioeconémico
también” (Estudiante Subvencionado).

En cambio, los estudiantes particulares son considerados como buenos
estudiantes, como aquellos que obtienen altos resultados en las pruebas SIMCE,
que tienen el apoyo de sus familias, mayor capital social, una mayor cantidad de

recursos y, por ende, mas oportunidades:

“En un liceo particular al hijo se le manda y se le exige que saque
resultados, que sea de los primeros lugares, que se destaque entre los
demds para que después en la vida sea un profesional” (Estudiante

Municipal).

Ademas, para el resto de los estudiantes, los alumnos particulares, poseen
caracteristicas simbolicas que los diferencian de los estudiantes subvencionados y
municipales. Para el resto, los particulares tienen otro linaje, otra forma de ver la

vida, otro trato y otro aspecto:

“(...) son realidades muy distintas, porque una persona que tiene para
pagar un colegio particular, que a cuanto estaria, unos 600 mil pesos, de
por si son personas que son hijos de personas que los dos son profesionales,
que ellos también tuvieron que estudiar, que ellos también tuvieron papas
que también tuvieron plata para pagarles un colegio particular, tienen otro
linaje” (Estudiante Subvencionado).

Entrevistador: “Y, ;qué diferencia se nota en ellos?”
Estudiante: “Mmm... bueno, en la manera de expresarse, como ven el

mundo, como ven el futuro (...)” (Estudiante Municipal).
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Tanto para los estudiantes subvencionados como municipales, los
estudiantes particulares, fruto de lo anterior, tienen mayores capacidades y
mayores aprendizajes, lo que los dota de la consideracion de mejores estudiantes,

de estudiantes de calidad:

“son, o sea, son buenos... eh... obviamente la educacion es mejor (...) la
calidad de los profesores es mucho mejor también, la calidad de los
alumnos si se nota” (Estudiante Subvencionado).

Para los estudiantes, las consideraciones anteriores se ven reforzadas por
los resultados de las pruebas SIMCE, puesto que denotan mayores oportunidades
y logros y al mismo tiempo, mayores expectativas en el ambito laboral como

académico, lo que se manifiesta en:

“las notas, por ejemplo, en los puntajes, resultados, en lo que estan
haciendo ahora, en qué universidades estdn, en qué carreras, medicina,
todas esas carreras mas complicadas” (Estudiante Subvencionado).

En este sentido, el significado que adquieren lo buenos y los malos
estudiantes, se ve reforzado por dos componentes. Por un lado, todos los
elementos simbolicos, subjetivos, y por elementos concretos, como los resultados
de las pruebas, objetivos. Ambos elementos se refuerzan mutuamente para
generar jerarquias de excelencia y al mismo tiempo, distancia entre las
expectativas, asi como de los proyectos de vida de los diferentes estudiantes. Estos
dispositivos se nutren mutuamente, configurando un circulo vicioso que es
legitimado por los estudiantes y adquiere valor propio, pasando por alto las
arbitrariedades de esta construccion. Estos elementos se plasman en la siguiente

figura:

Figura 3 — Los buenos y los malos estudiantes
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3.2. CODIFICACION SELECTIVA

Finalmente se presenta la codificacion selectiva, como la sintesis principal

de resultados de la investigacion.

3.2.1. SIGNIFICADO DE LOS PROCESOS EVALUATIVOS

A lo largo de las codificaciones axiales, tacitamente los estudiantes hablan

de la vinculacién de los procesos evaluativos con la dindmica del sistema

educacional chileno. En este sentido, la segregacion es alta, consistente y

sistematica. Este escenario, contribuye a construir imaginarios socialmente

compartidos de aquellos que son mejores y peores, mucho de lo cual esta anclado

en prejuicios y desconfianzas:

“(...) igual dividirlos, no me parece muy bueno, porque asi todo el mundo,

no sé como explicarlo la verdad... Mmm... Que como que se discrimina

mucho, porque yo he visto gente que ve esa estadistica y dice “ah, tipico,

municipales” pero no es su culpa, porque el sistema estd mal” (Estudiante

Particular).
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El rol del SIMCE, en este contexto, consiste en reforzar la distancia, puesto
que actia como elemento clave para la determinacion objetiva de la calidad
(aunque los estudiantes se muestran abiertamente contrarios a esta idea) que se
suma a las diferencias que simbdlicamente se establecen con otras realidades y con
otros estudiantes:

“(...) los particulares siempre van a tener mas afluencia que los
municipales, o sea, no afluencia, sino que mas, sino que va a haber mucho
mas interés... por ejemplo la televisidbn va a entrevistar a un colegio
particular que aun municipal y si van a un municipal van a ir por morbo,
por saber qué come el alumno, como se compro el uniforme, qué en
cuantas cuotas pago el uniforme, es como que van por morbo, que mas por
querer saber otra cosa” (Estudiante Subvencionado).

Todo lo que ha sido distanciado no puede volver a reunirse. Los
dispositivos simbodlicos que contiene el sistema educacional, sumado a los
dispositivos evaluativos, profundizan la distancia entre estudiantes, sus familias y
los establecimientos:

“Yo creo que en la sociedad actual muchas cosas se hacen por el roce social,
como por el contacto. Entonces en ese caso siento que estdn como mas
desvalidos” (Estudiante Particular).

Al mismo tiempo, el SIMCE genera un efecto en los estudiantes, asi como
en los docentes, que se vincula con la responsabilizacion por los resultados. Si
bien se ha sefalado, que existe una serie de elementos que los explican, los
estudiantes se consideran responsables de los mismos, obviando que los factores
indicados pueden explicar su desempefio:

“En términos educacionales ha tenido generaciones buenas y generaciones
malas, pero siempre va dependiendo no de los profesores, sino de los
estudiantes que pasan por el liceo” (Estudiante Subvencionado).

De esta manera, los estudiantes se transforman en los responsables por su
desempefio académico, en un sistema educacional que promueve la competencia

entre los estudiantes y las instituciones:
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“Entonces siempre va a ver ese augurio de competencia, de yo querer ser
mejor que el colegio que esta aca, que el otro colegio, porque por ejemplo
yo, alla en el mirador siempre habia rivalidad entre mi colegio y el Kinston.
Obviamente el Kingston era mejor porque era particular, pero siempre
habia como rivalidad y en muchas ocasiones el hispano le gan6 al Kingston
en cuanto al SIMCE, que era como la competencia” (Estudiante

Subvencionado).

“Mira, todo termina reduciéndose a plata, porque si ellos estan en un mejor
puesto en el SIMCE, los hace mejor colegio, entonces la gente va y decide
optar por ese colegio y paga, por plata” (Estudiante Subvencionado).

No obstante, en los estudiantes municipalizados e incluso en los
estudiantes subvencionados, se vislumbra una especie de desesperanza al asumir
individualmente la responsabilidad por sus resultados y al mismo tiempo,
reconocer que no tienen las mismas oportunidades que los estudiantes de
establecimientos particulares:

“si, si po, eso se ve reflejado a diario porque hay gente que tiene dinero y
que puede estudiar lo que quiera porque esta apitutado, porque tiene
contactos o simplemente porque esta apitutado y hay gente que sale de
colegios municipalizados que son de la clase baja o de la clase media que
no tiene a lo mejor esas mismas posibilidades que una persona que sali6 de
un particular o de un particular subvencionado” (Estudiante Municipal).

En este sentido, los estudiantes reconocen que el sistema educacional como
ha sido disefiado beneficia a unos grupos por sobre otros y que incluso, si el
sistema educacional es modificado seguird existiendo la segregacién entre los
estudiantes. Por lo cual, para los estudiantes la actual manera de evaluar solo
estimula las diferencias, no existiendo dindmicas integradoras o con aspectos
formativos para mejorar el desemperfio de los estudiantes. Finalmente, el refuerzo
evaluativo es el sustento para diferenciarse y al mismo tiempo para asumir la
responsabilidad individual frente al éxito o al fracaso académico.

Como una forma de sintesis se presenta la figura que articula todos los
elementos antes descritos. La distancia real, objetiva y simbolica de los
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establecimientos, los prejuicios que se generan entre los estudiantes y la

responsabilizacion por los resultados por parte de los estudiantes.

Figura 4 — Significado de los procesos evaluativos

r ESTABLECIMIENTOS ﬂ
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4. DISCUSION

El SIMCE es considerado como el elemento clave para la dinamizacion del
mercado educativo en Chile, siendo introducido por los reformadores neoliberales
para proveer informacion respecto de la calidad de las escuelas (Meckes y
Carrasco, 2010) y promover la competencia. Ademas, el SIMCE es el instrumento
para la rendicion de cuentas del Sistema de Aseguramiento de la calidad. En este
contexto, la medida si bien es cuestionada por los estudiantes, es un aspecto
sustancial del sistema educativo, como un imperativo que lo orienta y le otorga
sentido (Beltran Llavador & Teodoro, 2017; Hardy, 2017; Ozga, 2008; Keddie,
Mills, & Pendergast, 2011; Graham & Neu, 2004; Ball, 2015).

De acuerdo a lo mencionado por los estudiantes el SIMCE es una prueba
relevante para las escuelas, debido a que define lo que se ensefia y aprende en las
aulas (Berliner, 2011; Au, 2011; Darling-Hammond, 2007; Polesel, Rice, & Dulfer,
2014; Jones, 2007; Sahlberg, 2010; Moon, Brighton, & Callahan, 2003; Hardy, 2017;
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del Solar, 2009; Docencia, 2009; OPECH, 2005; Angulo, 2009; Comision para el
desarrollo y uso del SIMCE, 2003; Equipo de Tarea para la revision del Sistema
Nacional de Evaluacion, 2015; Florez, 2013; Falabella y Opazo, 2014). Ahora bien,
lo que se ensefa y evalta son las habilidades de menor complejidad, que para los
estudiantes radica en la memorizacién y en la escasa reflexién (Berliner, 2011;
Sahlberg, 2010; Bellei y Morawietz, 2016; Equipo de Tarea para la revision del
Sistema Nacional de Evaluacion, 2015; Falabella, y Opazo, 2014).

Ademas, los estudiantes sostienen que el SIMCE presiona a las escuelas por
el logro de resultados y, al mismo tiempo, responsabilizdndolos por los mismos
(Linn, 2001; Becker et al., 2014; del Solar, 2009). En este sentido, los estudiantes
asumen los buenos o los malos desempenos como propios y de su
responsabilidad. No obstante, a pesar de lo anterior, consideran que asumir los
resultados implica no considerar una serie de factores que estdn vinculados con
ellos. En otras palabras, esta evaluacion estandarizada legitima ganadores y
perdedores (Au, 2011).

En este contexto, el SIMCE se constituye como un aspecto clave y esencial
para la diferenciacion y la segregacion de los estudiantes, marcando distancias y
separando aquellos de mejor rendimiento de aquellos con menor desempeno
(Horn, 2003; Scott, Webber, Lupart, Aitken, & Scott, 2014; Peters & Oliver, 2009;
Au, 2011). Todo esto por medio de los ntmeros (o los resultados en las
evaluaciones estandarizadas) que son empleados para clasificar, dividir y excluir
(Ball, 2015; Linn, 2001) a los estudiantes.

El SIMCE, desde esta perspectiva, es el instrumento que permite la
dinamizacién del mercado educativo chileno, logrando limitar el acceso de un
bien escaso como lo es la educacion y, especificamente la educacion de calidad, la
cual es escasa, de pago y no de facil acceso para los estudiantes con mayor nivel

de vulnerabilidad.
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“La prioridad de la evaluaciéon debe terminar
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ensefanza” (Delia Lerner, 2001).

Resumen

El presente articulo indaga sobre las interpretaciones que docentes de primer afio basico
realizan al analizar una secuencia didactica, con el objetivo de comprender la construccion
del conocimiento didactico de profesores de ensefianza basica en alfabetizacion inicial. El
estudio formo parte de una investigacion cualitativa realizada en Santiago de Chile en tres
escuelas subvencionadas de la Region Metropolitana. El material analizado corresponde a
entrevistas individuales, sesiones de trabajo de andlisis de la secuencia diddctica y reflexion
de lo realizado, observaciones de clases y acompanamiento en sala. Los hallazgos indican
que las evaluaciones estandarizadas actiian como condicionantes de la acciéon didactica. Los
docentes consideran que estas mediciones ocupan un lugar privilegiado respecto de las
practicas en alfabetizacion inicial.
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Las evaluaciones estandarizadas como condicionantes de la accién didactica
Miriam Andrea Ferrando

Abstract

The present article inquiries about the interpretations that teachers of first year of
elementary school realize when analyzing a didactic sequence, with the aim of
understanding the construction of the didactic knowledge of teachers of basic education in
initial alphabetization. The study is part of a qualitative research conducted in Santiago,
Chile in three non-tariff schools in the Metropolitan Region. The analyzed material
corresponds to individual interviews, work sessions of analysis of the didactic sequence
and reflection of what has been done, observations of classes and accompaniment in the
room. The findings indicate that standardized evaluations act as determinants of didactic
action. Teachers consider that these measurements occupy a privileged place with respect
to initial literacy practices.

Keywords: Initial literacy; didactic knowledge; standardized evaluations; didactic action.

Resumo

O presente artigo questiona as interpretacdes que professores do primeiro ano basico
realizam ao analisar uma sequéncia didatica, com o objetivo de compreender a construcao
do conhecimento didatico de professores do ensino fundamental na alfabetizacao inicial. O
estudo faz parte de uma pesquisa qualitativa realizada em Santiago, Chile, em trés escolas
nao tarifarias da regidao metropolitana. O material analisado corresponde a entrevistas
individuais, sessoes de trabalho de anadlise da sequéncia didatica e reflexao do que foi feito,
observagoes de aulas e acompanhamento na sala. Os achados indicam que avaliagoes
padronizadas atuam como determinantes da a¢ao didatica. Os professores consideram que
essas medidas ocupam um lugar privilegiado em relacdo as praticas iniciais de
alfabetizacao.

Palavras-chave: Alfabetizagao inicial; conhecimento didatico; avaliagdes padronizadas; acao
didatica.

1. INTRODUCCION

Este articulo forma parte de una investigacion a proposito de una tesis! de

maestria que buscé indagar sobre las interpretaciones que los docentes realizan al

analizar propuestas diddcticas y, eventualmente, incorporar a su acciéon de

ensefianza algin aspecto de los materiales analizados. En ese contexto surgen

interpretaciones de los docentes sobre distintos aspectos relacionados con su

quehacer, un aspecto al que los docentes acuden una y otra vez es el tema de las

1Este articulo forma parte de una investigacion realizada a propodsito de una tesis de Maestria en

Escritura y alfabetizaciéon de la Universidad Nacional de La Plata, Buenos Aires Argentina. La
profesora directora de Tesis fue Mirta Castedo y la cotutora Maria Dapino. El titulo de la tesis
“Interpretaciones sobre el saber didactico en un contexto especifico de formacién profesional”
(Ferrando, 2017).
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evaluaciones estandarizadas y cdmo éstas condicionan su ensenanza.

El presente documento recoge una de las formas de concebir y resolver uno
de los problemas didacticos que relevamos en la investigacion antes mencionada:
las evaluaciones y cOdmo estas inciden en las practicas alfabetizadoras. Las
docentes participantes de esta investigacion mencionan los conceptos de
evaluacion, pruebas comunales estandarizadas y mediciones en reiteradas
ocasiones. Creemos, por lo mismo, que es un tema que amerita ser analizado en

profundidad.

2. METODOLOGIA

El estudio se desarrolla con docentes de primer afio de educacion basica en
alfabetizacién inicial. Los docentes participantes son de la Regién Metropolitana
de Santiago de Chile. Se realizaron entrevistas grupales y no individuales, porque
es mas probable que los docentes argumenten al discutir entre si, dejando entrever
sus conceptualizaciones, sin necesidad de una intervencion tan dirigida por parte
del entrevistador. Se tomo la decisién de considerar el primer afio de educacion
primaria porque es alli donde necesariamente se ubica la ensefianza del contenido
que es objeto de andlisis (alfabetizacidon inicial). Se conformaron parejas de
docentes para el desarrollo de cada uno de los casos. La investigacion se
desarroll6 en un establecimiento publico, en el caso 1; y en el caso 2 y 3 se realizo
en escuelas subvencionadas. En todos los casos se trata de instituciones que
atienden nifios de nivel socioeconomico bajo. Se eligen estas escuelas porque nos
interesa dar cuenta de los procesos que suceden en las poblaciones que
constituyen la mayor parte de los sistemas educativos de América Latina, es decir,
los lugares donde el papel de la institucion escolar es mas relevante en relacion
con la alfabetizaciéon de los nifios.

Se analiz6 una secuencia didactica (en todas las condiciones) e implementd
en sala (en casos 2 y 3). Asimismo, la secuencia y sus variaciones en las situaciones

de revision nos posibilitaron el estudio de cémo el docente construye
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conocimiento diddctico y no sélo la primera respuesta a los problemas que se
suscitan del contacto con el analisis de la secuencia diddactica. Para ello se
analizaron los encuentros producidos por los docentes y el registro de estas
entrevistas se grabd en audio y se transcribié oportunamente para permitir un
exhaustivo andlisis de estas.

Para realizar andlisis mas exhaustivos se utilizd Atlas.ti, programa para
analisis de datos cualitativos. Esta herramienta nos permitio analizar, sistematizar
y codificar los encuentros con los docentes. Se analizaron y transcribieron 20
entrevistas: 4, caso 1; 8, caso 2; 8, caso 3.

Metodoldgicamente, elegimos trabajar con una secuencia didactica? y no
con situaciones aisladas porque el modelo de secuencia supone una
reorganizacion del tiempo diddactico poco difundida en las practicas usuales y, por
lo tanto, implica una reconceptualizacion importante por parte de los docentes.
Para los representantes del interaccionismo socio discursivo, las secuencias
constituyen instrumentos que permiten la apropiacion de estrategias de escritura
de un género en situacion de aula (Dolz, Noverraz y Schneuwly, 2001: 91 - 97).
Bronckart define las secuencias diddcticas en la ensefianza de la lectura y escritura
como “una serie de unidades temporales o clases centradas en un género de texto
y en uno o varios problemas técnicos de ese género” (Bronckart 2010:144).
Propone un modelo en el que se consideren las transformaciones discursivas
usuales, los géneros del discurso y la situacion concreta de produccion. Myriam

Nemirovsky (1999:127) utiliza el término secuencia diddactica para:

“[...] designar la organizacién del trabajo en el aula mediante conjuntos de
situaciones diddcticas estructuradas y vinculadas entre si por su coherencia

?La secuencia que proponemos corresponde a Castedo (2009) del Proyecto “Seguir a un personaje:
El mundo de las brujas” (lero. y 2do. ano) y Anexos 1 a 6 (Materiales para el docente, mejorar los
aprendizajes: prdcticas del lenguaje). Se trata de un proyecto didactico que articula situaciones de
lectura y escritura cuyos propodsitos generales se inscriben tanto en profundizar saberes acerca de
un personaje prototipico (las brujas) en obras literarias -cuentos tradicionales y en las narraciones
contemporaneas- y fuentes informativas, como en el conocimiento del lenguaje escrito y en la
adquisicion de la lectura y escritura convencional. Ha sido estudiada y aceptada ampliamente por
maestros en diversos contextos de formacion docente en servicio en alfabetizacion inicial.
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interna y sentido propio, realizada en momentos sucesivos. Planificar una
secuencia didactica no significa encasillar ni rigidizar ni soslayar el dato de
qué sucede y como avanza el grupo. Planificar una secuencia didactica
implica también analizar sobre la marcha, hacer cambios, incorporar

situaciones no previstas, modificar el rumbo” (Nemirovsky, 1999:127).

De alli que pensamos que sera un campo mas fructifero para recoger las
reflexiones de los docentes. Elegimos una secuencia ya estudiada — “Seguir un
personaje. El maravilloso mundo de las brujas” — que ofrece un analisis minucioso
del funcionamiento de la clase; estd organizada en etapas que posibilitan al
docente tomar decisiones sobre el tiempo didactico; explicita los criterios de
ensefianza; brinda informacion sobre las caracteristicas de los géneros; permite
muchas opciones para replanificar las situaciones de ensefianza; y profundiza
varias situaciones didacticas, en particular, las referidas a las situaciones de
ensefianza del sistema de escritura.

De esta manera, la secuencia didactica se transforma en un dispositivo que
permite atrapar la complejidad del sistema didactico, en nuestro caso del sistema
didactico del aula de formacion, estd vinculada con la prioridad acordada a la
realizacién en clase del proyecto de ensefianza que, en nuestro caso, se trata de un
proyecto de formacion del cual devienen situaciones de aprendizaje de conceptos
y categorias didacticas. A partir del andlisis de los primeros datos, también se
emplean metodologias auxiliares, como entrevistas post intervencién con
docentes. En todos los casos analizaremos los encuentros con los docentes, que
podriamos considerar como el equivalente en la formacién de la “realizacion en
clase”, ya que estos encuentros son nuestras instancias de formacion.

Esta investigacion incluye una intervencion: el andlisis compartido con los
docentes participantes de una secuencia estudiada con anterioridad y su posterior
puesta en practica en el aula. Los diferentes casos que presentamos a continuacion
se han configurado a imagen y semejanza de ciertas practicas de formacion o de
trabajo autonomo de grupos de docentes. La decision de poner en acciéon

condiciones diferentes se fundamenta en la posibilidad de analizar la fecundidad
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de diferentes practicas de formacion. Partimos por entregar una secuencia que
nunca haya sido llevada a la practica por los participantes para poder estudiar el
proceso de modificacion de la propuesta y de descontextualizacion de

conocimiento didactico bajo tres casos diferentes.

3. CASOS

3.1. ANALISIS DE LA SECUENCIA DIDACTICA SIN EL COMPROMISO DE
DESARROLLARLA EN EL AULA (CASO 1).

Se solicito el andlisis de la secuencia a una pareja de docentes que no
tendria el compromiso de desarrollarla en el aula. De este modo, a partir de la
secuencia “Seguir un personaje. El maravilloso mundo de las brujas”, las docentes
reflexionaron respecto de la propuesta didactica. Aqui la recoleccion de
informacion concluye antes de la puesta en aula, ya que es el proceso de analisis
de la secuencia lo que constituird el centro de la indagacion. Esta condicion se
asemeja a la situacion en la cual un maestro conoce un nuevo material y piensa en

como lo llevara a la practica.

3.2. ANALISIS Y PLANIFICACION DE LA SECUENCIA PARA LA PUESTA EN
AULA (CASO 2).

Se solicitd el andlisis de la secuencia a una pareja de docentes para
planificar una serie de clases que llevarian al aula sin acompanhamiento del
investigador durante la puesta en accion. El investigador interviene en dos
momentos: durante la planificacion y durante el analisis a posteriori, una vez
concluida la puesta en aula. El investigador no ingresa al aula, ya que no se trata
de discutir el “paso a paso”. Durante el proceso de planificacion, el investigador
trata de aportar lo maximo posible a la comprension del documento, incluyendo -
por ejemplo- sugerencias de lecturas complementarias para contribuir a la

comprension de los fundamentos de la secuencia, como también para dar a

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (88 — 107)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Las evaluaciones estandarizadas como condicionantes de la accién didactica
Miriam Andrea Ferrando

conocer registros del desarrollo en el aula de secuencias o situaciones didacticas
similares a las propuestas.

Durante el analisis posterior, intentamos la mayor explicitacion posible de
las razones que llevaron a los docentes a proceder de la manera en que lo hicieron.
Esta condicion se asemeja a la situacion en la cual se entrega un documento a un

maestro y €l lo lleva a cabo en el aula “lo mejor que puede”.

3.3. PLANIFICACION DE UNA SECUENCIA Y ANALISIS DE LA PUESTA EN AULA
CON ACOMPANAMIENTO DE INVESTIGADOR (CASO 3).

Mantenemos la propuesta del segundo caso, pero agregamos el analisis de
todo el proceso, realizado en interaccion entre el docente y el investigador.

Discutimos con el grupo y acompanamos el desarrollo de la puesta en aula.
El investigador aporta conocimiento didactico, por ejemplo: lecturas, registros
escritos o videograbados de clases, explicaciones complementarias, orientaciones
para la accion, en la medida en que lo considere necesario. Esta condicion se
asemeja a la asistencia de coordinador o asesor dentro de la escuela.

Como ya lo habiamos anticipado los docentes recurrentemente
mencionaban distintos tipos de evaluaciones y cOdmo estds tomaban un rol
fundamental en la distribucién del tiempo y seleccion de contenidos.
Operativamente, llamaremos evaluaciones al acto por medio del cual el docente
intenta averiguar qué es lo que el estudiante sabe a partir de un instrumento
usado por un adulto en el ambito educativo. Dentro de esta categoria,
consideramos las pruebas, los examenes de cualquier tipo, ya sean mediciones
externas, institucionales, o realizadas por la docente, sean nacionales o
internacionales. Identificamos las evaluaciones como parte inseparable de la
realidad escolar en el contexto indagado. De hecho, nuestros docentes dan cuenta
una y otra vez de cémo éstas actian como condicionantes y dirigen su practica

docente.
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4. ASPECTOS CENTRALES DE LAS EVALUACIONES ESTANDARIZADAS EN EL

CONTEXTO INVESTIGADO

Cuando se piensa en el concepto de evaluaciones o pruebas, se tiende a
asumir como algo inherente a la escuela. Sin embargo, las evaluaciones no tienen
su génesis en el espacio educativo como habitualmente se cree, sino en el ambito
de la gestion empresarial. En efecto, se utilizé cuando la burocracia China
necesitaba seleccionar personas para el servicio de una casta a otra. Haciendo un
poco de historia, en la Edad Media existian exdmenes en las universidades, pero
no eran para acreditar sino para dar a conocer la madurez académica y mostrar en
publico el grado de conocimiento alcanzado (Diaz Barriga, 2005).

En el siglo XVII, con la génesis de la Didactica durante el conflicto Reforma-
Contrarreforma, surgen dos procesos divergentes de institucionalizacion del
examen: en uno se considera un problema metodoldgico (como se cita en Diaz
Barriga, 2005); en otro, una supervision permanente (como se cita en Diaz Barriga,
2005). Mientras que La Salle propone que los estudiantes sean evaluados
semanalmente en cada una de las materias para después castigarlos o felicitarlos
en publico seguin los resultados, Comenio enmarca la evaluacién en el plano
metodoldgico, que se expresa en que no se califica ni se castiga, sino que junto a
un par se resuelven y comunican los resultados.

En el siglo XIX, aparece la calificacion como componente del sistema
educativo, y consecuentemente, los alumnos comienzan a preocuparse por el
examen final. Los estados necesitaban certificar mediante un diploma lo
aprendido en la escuela. Por esta razdn, el examen asociado a una calificacion
servia a ese rol: una funcion social apartada de lo metodologico y posterior al
proceso formativo.

Es necesario reconocer que las calificaciones no estuvieron ligadas, ni a la
accion educativa, ni a la historia de la educacién. Su origen es social y se remonta
a la exigencia del Estado nacional de certificar (mediante un diploma) los
conocimientos adquiridos en la escuela. Esta situacion ocasiond que en el siglo

XIX se separase el examen de la metodologia y se convirtiese en una instancia
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independiente a posteriori de la cual se deriva una calificacion como promocion.
(Diaz Barriga, 2005: 131).

En el contexto donde se desempenan las docentes participantes de nuestra
investigacion, se le otorga a la evaluacion un valor de mediciéon muy potente y
permea la vida de todo el sistema educativo. El Sistema Nacional de Evaluacion
de la Calidad de la Educacion (SIMCE), instalado en 1988, mide de manera
estandarizada el resultado de los alumnos en 4°y 8° afo de ensefianza basica y de
2° ano de ensefianza media, en las asignaturas de matematicas, ciencias sociales y
naturales, lenguaje y comunicacion. Desde 2010 hasta 2015 se aplicé en segundo
basico una prueba de lectura y en 6° basico se aplica una prueba de escritura. Con
la creacion del SIMCE, se instalo en el sistema educativo chileno una evaluacion
externa a la escuela, que se propuso proveer de informacion relevante para su
quehacer a los distintos actores del sistema educativo. Su principal propdsito
consiste en contribuir al mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion,
informando sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes en las diferentes
areas del curriculo nacional y relaciondndolos con el contexto escolar y social en el
que estos aprenden.

Segun Assael (2009), el SIMCE ha sido utilizado con distintos objetivos a lo
largo de su implementacion como entregar informacion para orientar la demanda
y presionar la oferta, asignar recursos, evaluar y clasificar escuelas y liceos, y
determinar los niveles de autonomia de los establecimientos escolares junto con
cerrar escuelas si los resultados del SIMCE eran muy bajos y no eran superados en
el transcurso del tiempo. En agosto de 2011, el Congreso de la Nacién aprueba el
proyecto de Ley N © 20529 con el objetivo de asegurar una educacion de calidad en
todos los niveles educativos en todo el pais. En tal sentido, se crea la Agencia de
Calidad de la Educacion, que se relaciona con el Presidente de la Reptblica por
intermedio del Ministerio de Educacién. La ley estipula que el objeto de la
Agencia sera evaluar, informar y orientar el sistema educativo para que este
propenda al mejoramiento de la calidad y equidad de las oportunidades

educativas, es decir, velar por que todo alumno tenga las mismas oportunidades
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de recibir una educacion de calidad. Por ello, dos de sus funciones centrales son
evaluar y orientar al sistema educativo para contribuir al mejoramiento de la
calidad de las oportunidades educativas.

Desde el afio 2012, el SIMCE pasa a ser el sistema nacional de evaluacion de
la Agencia de Calidad de la educacion, que se aplica todos los estudiantes que
cursan 4°, 6°, 8° de la Educacién General Basica y 2° de la Educacion Media.
Utilizado para evaluar los resultados de aprendizaje de los establecimientos,
evalua el logro de los contenidos y habilidades del curriculo vigente en diferentes
asignaturas o dreas de aprendizaje. Los resultados de las pruebas SIMCE entregan
informacién de los Estdndares de Aprendizaje logrados por los estudiantes en los
diferentes niveles de ensefianza, y complementan el andlisis que realiza cada
establecimiento a partir de sus propias evaluaciones, situando los logros de
alumnos en un contexto nacional.

La educacién chilena también se somete a evaluaciones internacionales. En
el periodo que va del afio 1997 al 2016, se han tomado 17 pruebas internacionales
en la ensefanza basica: CERCE, PERCE, TIMSS, PIRLS, CIVED, ICCS y 5
evaluaciones PISA a jovenes de 15 afios (Agencia de la Educacion, 2015).

Como dice Barrenechea, “El modelo actual de provisién de educacién y
administracion en Chile es uno de un cuasi mercado” (Barrenechea, 2010:3). No
obstante, es importante remontarnos a la década del 80 para terminar de entender
las caracteristicas de la transicion de un modelo de monopolio estatal, con un
estado muy presente en todas las decisiones concernientes a la financiacion, la
provision y la regulacién en materia de politicas educativas, a un modelo de cuasi

mercado. De hecho, Cox (1997) explica que:

“El sistema escolar de Chile es heredero de un modelo altamente
centralizado de provision estatal de educacién, que se remonta a mediados
del siglo XIX, interrumpido por una reforma descentralizadora y
privatizadora profunda aplicada por el régimen militar a lo largo de la
década de 1980, la que no es revertida por el Gobierno democratico que
asume en 1990” (p. 4).
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Los gobiernos democraticos no lograron revertir esta situacion y realizaron
una reforma que no toca aspectos fundamentales como, por ejemplo, las
evaluaciones estandarizadas. El objetivo de las evaluaciones es comprobar los
aprendizajes de los estudiantes, pero en este tipo de evaluaciones estandarizadas
se expone a los alumnos a una situacion de presion y ansiedad que, en la mayoria
de los casos, no sirve como indicador del curriculo real (como de hecho se
pretende), es decir, de lo que los estudiantes realmente aprenden en las escuelas.
No debemos olvidar que, debido a sus caracteristicas estructurales, las
evaluaciones estandarizadas solamente evaltian una infima parte de la asignatura
(Koretz, 2002).

Seguin Diaz Barriga, A (2005):

" .7 o1 . . . .

El concepto de evaluacion se utiliza inicialmente para referirse a
cuestiones del aprendizaje. Sin embargo, hacia la década de los afios
sesenta se desfigura y configura con otros significados. Se desfigura porque
no se referird en lo futuro sélo al aprendizaje y se configura porque
trasciende la evaluacién del rendimiento escolar hacia la evaluacion
educativa. Ahora se pretende evaluar al docente, al método, al programa, a
la institucion, al plan de estudios e, incluso, al propio sistema educativo.

Esto hace perder a la evaluacion sus posibilidades, su identidad y, sobre
todo, su precision respecto de su objeto de estudio” (p. 125).

5. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En nuestro trabajo, las docentes en todos los casos (1, 2 y 3) se refieren a las
evaluaciones, hecho que demuestra que se trata de un tema que les preocupa
fuertemente. Esto llama la atencion debido a que no se les pregunto al respecto,
sino que enfrentadas a un material que les proponia un desarrollo didactico
profundo en lectura y escritura, surgian las evaluaciones como limitantes a la
accion didactica. En el caso 1, las docentes se refieren a las evaluaciones
internacionales y al SIMCE; en el caso 2, hacen referencia a las evaluaciones
institucionales; y en el caso 3, comentan acerca de las mediciones comunales.

Como veremos a continuacion, para las docentes de los 3 casos, el resultado

del examen parece ser vivido no como un rastro del aprendizaje sino como el
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aprendizaje mismo. En este contexto escolar, el examen funciona como si fuera un
instrumento que no solo sirve para reconocer administrativamente el
conocimiento, sino que indica cudl es el saber del sujeto. Ademas, se toma como
evidencia de la ensefianza recibida y, por la misma razdn, afecta al docente.

En la siguiente cita, Rosa, caso 1, hace referencias a una de las evaluaciones
internacionales mencionadas antes. Su interés parece ser que los estudiantes sepan
responder a las preguntas de dicha prueba. Esta cita es interesante porque

muestra que toda propuesta pasa por el tamiz de pensarla en clave de evaluacion.

ROSA: Eso pensaba, no sé si eso ocurre en todas partes. Porque aca...
(refiriéndose a Chile) estan los cuentos literarios, cuentos narrativos, y ahora
he visto que hablan de cuentos maravillosos, que tienen esta figura de hada,
ahora el Ministerio puso los cuentos folcldricos. Pero yo veia una prueba de
PISA, y hacian esa pregunta, si era cuento tradicional. Y yo pensaba que un
nino chileno no estaria capacitado para responder esa pregunta propiamente
tal, porque en la clasificacion atin es muy general, todavia no existe. No sé atin
a qué le llamara el Ministerio cuento folcldrico, si a la leyenda, que ya no es
cuento, y tiene que ver con una situacion local. El Ministerio deberia aclarar.

(C1 GSE N°1 20121110 PRIMER CONTACTO BRU]JAS)3

Como ya lo dijimos en este contexto, las evaluaciones son variadas y van
desde las pruebas que toman los docentes al finalizar las unidades, como es
tradicion en la escuela, hasta pruebas institucionales, pruebas comunales y las
nacionales e internacionales. Como consecuencia ldgica, y tal como aparece en la
cita de Rosa, los resultados de las pruebas internacionales presionan hacia la sala
de clase. En una escala descendente, se hacen mediciones a nivel internacional,

nacional, comuna, de escuela y de sala de clases.

3La nomenclatura hace referencia a:

C 1,2 0 3 dependiendo del caso en que participaba el profesor.

GSE hace alusion que las escuelas estaban en Santiago, G (grupo) S (Santiago); E referencia a las
iniciales del nombre del colegio que para guardar la confidencialidad de los participantes no se
daran a conocer.

N° 3: Numero de entrevista

20121110: Afo, mes y dia

PRIMER CONTACTO BRUJAS: Tema de la entrevista
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Respecto de las pruebas que se realizan en la sala de clase, podemos decir
que los docentes planifican el desarrollo de la secuencia didactica después de
planificar las pruebas, o en el tiempo que queda después de tomar las pruebas.

Asi, las docentes de la condicion 2 manifiestan lo siguiente:

PAOLA: Hay que ver, porque en noviembre la tltima semana comienzan las
pruebas.

LAURA: Las pruebas comienzan el 13...

PAOLA: Tendriamos 7 semanas antes de empezar las pruebas.

LAURA: Podria ser una vez que hicieran la prueba trabajar en esto, porque
ya no pasamos contenido, y ahi podriamos darle a full con escritura y galeria.
Y cuando empezamos las pruebas solo ocupamos las dos primeras horas.

(C2 GSSL N°3 20120903 TEXTO INFORMATIVO)

Las docentes limitan la puesta en aula de la secuencia didactica al tiempo
restante luego de la aplicacidon de las evaluaciones. De esta manera, se pone en
evidencia la preeminencia que se le otorga a la evaluacién por encima de la
ensenanza.

Paola, después de la puesta en aula, comenta que los contenidos de la
secuencia didéctica fueron evaluados. En otras palabras, si se ha invertido tiempo

de ensefanza, entonces hay que evaluarlo.

PAOLA: Bueno, para la prueba semestral al final incluimos esto (refiriéndose
a la puesta en aula de la SD), si se habia trabajado todo el afio habia que
evaluarlo [...]

(C2 GSSL N° 720121231 REFLEXION FINAL)

Los docentes del caso 3, antes de la puesta en aula, expresan la tension que se

genera cuando se trata de evaluar objetos de ensefianza disimiles:

GLADYS: Cuando nosotros partimos, yo me acuerdo el primer afio que yo
llegué aqui, yo hice psicogénesis pura, pura, y tuve muchas dificultades por
las cosas externas que llegaban, las pruebas comunales.

TERESA: Nosotras si trabajamos con los nombres y todas estas cosas, pero

colapsdbamos cuando venian las pruebas externas, las comunales del
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Ministerio: que las vocales, que las consonantes, que la separacion silabica; y
nosotros no trabajamos con eso”.

GLADYS: Que escribian como nivel de nifios y no los corregiamos y que son
puras rayas. Entonces no validaban tanto el trabajo, a eso me refiero yo.
Cuando una unidad educativa tiene la opcion de tomar algo que cree que va
a resultar, tienes que hacer externo también el proyecto.

(C3 GSEM N°3 20110720 CONOCIENDO BRUJAS)

En estas citas observamos cémo las evaluaciones externas propuestas por
las comunas consideran como objeto de ensefianza el “cddigo de la lengua escrita”
por lo que se evalua primordialmente el saber sobre las letras como elementos
aislados. Las docentes, en cambio, consideran que el objeto de ensefanza es el
" _: : 4 4 o~

sistema de escritura” por lo que deberian evaluarse los avances que los nifos
realizan en su comprension acerca de las reglas que rigen el funcionamiento del
sistema. Como explica Rockwell (2005):

“La definicion escolar del conocimiento en funcién de la organizacién
cotidiana del trabajo de ensehar parece requerir temas delimitados,
enunciables. Al ensenar a leer se tiende a ensenar una secuencia de letras,
silabas o palabras mas que a interpretar el sentido de la lectura” (p. 32).

Esto es lo que se evaltia porque es lo que se ensefia en este contexto escolar y
constituye una dificultad articular las concepciones constructivistas de la
ensefianza con las demandas institucionales.

En relacion con esta tension que se produce entre las docentes y las
evaluaciones estandarizadas en Chile, Juan Casassus (2010) sostiene:

“Los principios conductistas asumen que la realidad puede ser conocida
solo si se la desglosa en pequenios bits de informacion y que se basan en la
motivacion extrinseca a aprender -son los mismos que inspiran el tipo de
pruebas que se utilizan en el SIMCE, y las RBE-. En este nivel de la teoria,
debemos sefialar que estos principios estan en abierta contradiccion con los
principios cognitivos y constructivistas que inspiran el curriculo en Chile.
Estan también en contradiccion con las teorias de aprendizaje reconocidas
por el mundo de las ciencias cognitivas y las neurociencias. Podemos
agregar, ademas, que esto produce problemas concretos a nivel del aula,
pues la aplicacién de esta politica confunde y tensiona a los profesores,
pues por un lado se los forma y estimula a ensefiar de manera
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“constructiva”, pero, al mismo tiempo, se los evalta a ellos y a sus alumnos
con un instrumental conductista. Esta tension entre los principios
constructivistas que indican cdmo aprende el sujeto y las evaluaciones
estandarizadas basadas en una mirada conductista, se soluciona
finalmente, privilegiando todo aquello que contribuya a obtener mejores
resultados en las mediciones” (p. 88).

Estas tensiones son resueltas por las docentes participantes en esta
investigacion a partir de ensefiar solo aquellos componentes que son evaluados en
el SIMCE. Si bien en las bases curriculares vigentes existen objetivos dirigidos a la
escritura, estos contenidos no son trabajados en clase ya que el SIMCE evaltia en
primer ciclo basicamente comprensién lectora, pero no evaltia escritura. De esta
manera, podriamos decir que el SIMCE pasa a tomar el lugar del curriculum, ya
que los objetos evaluados son los objetos privilegiados por las docentes para ser
ensefiados.

Al respecto, Rosa, docente del caso 1, senala:

ROSA: El SIMCE, como no mide escritura (...) mide s6lo comprension lectura,
hizo que uno bajara la guardia con la escritura, jincreible! Y ahora ellos hacen
preguntas de opinion, muchas preguntas de opinion, y ahora en los grados de
quinto a octavo hay que incluir preguntas de ese tipo, donde redacten
opiniones, y él nifo tiene que saber redactar.

(GSE N°2 20121117 LECTURA)

Paola, docente del caso 2, también nos comenta algo similar:

PAOLA: [...]JPero la intenciéon que nos piden mas en primero basico es la
lectura, o sea, nos piden mas que los nifos salgan leyendo y escribiendo, pero
es mas la lectura, eso es lo que tenemos que darle super fuerte, no se hace
prueba de escritura. Eso que pusimos de redaccion en la semestral era porque
lo habiamos estado viendo, pero no se solicitaba.

(GSSL N° 720121231 REFLEXION FINAL)

Si bien el objetivo primordial explicitado por esta evaluacion estandarizada

es mejorar la calidad de la educacion, los efectos no siempre parecen ir en esa
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direccion. Asi, Cassasus (2010) se refiere a los efectos negativos que generan este

tipo de pruebas:

“Para enumerar algunas de estas razones podemos decir que: 1. Reduce los
contenidos de aprendizaje, pues los procesos de aula se centran en el
‘ensefiar para la prueba’ y lo que no entra en la prueba no interesa, ni al
alumno, ni al evaluador. 2. Torna superficial la educacion, pues las pruebas
no son de razonamiento ldgico, sino preguntas ligadas a bits
independientes de informacion. El entrenamiento para la prueba fragmenta
el conocimiento y evita la profundizacion de los temas. 3. Se dejan de lado
las finalidades de la educacién, los que son reemplazados por bits de
informacion disciplinarios, y no formativos, que es lo importante de la
educacion. 4. Se orienta el gasto de la educacion hacia el sistema de
medicion, en vez de orientarlo hacia la ensefianza. 5. Mina la motivacion
intrinseca de los docentes y alumnos, puesto que la teoria de motivacion es
fundamentalmente de motivacién extrinseca” (pp. 89-90).

No se necesita supervisar los aprendizajes de los nifios, ni la ensefianza de
los docentes, debido a que las mediciones funcionan como mecanismos de control
que premian o castigan los resultados de la prueba. “El examen es un espacio
donde se realiza una multitud de inversiones de las relaciones sociales y de las
pedagogicas. [...] la evolucion de los examenes se ha desarrollado a través de
mecanismos de poder: de la sociedad, de la institucién educativa y de los docentes
(Diaz Barriga, 1988, p. 14). Estas inversiones tienen que ver con reducir los
problemas sociales a problemas técnicos; los problemas metodologicos a
problemas de rendimiento y las relaciones de saber a relaciones de poder.

Las escuelas se acostumbran peligrosamente a la evaluacion estandarizada,
perdiéndose el sentido del por qué y para qué se ocupan estos instrumentos. Todo
parece restringirse a llenar formularios con metas azarosas, mientras los procesos
escolares tienden a encerrarse en la validacion que otorga un buen resultado en el
SIMCE. Las senales de la politica amparan esta sobrevaloracion del SIMCE,
haciendo que estas evaluaciones estandarizadas sean aceptadas como un mal
necesario (Angulo, 2009). Como respuesta a este acostumbramiento las

instituciones, ajustan los programas y limitan el contenido a ensenar al temario

del SIMCE.
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Si un curso tiene malos resultados en el SIMCE, el docente es
responsabilizado por tal resultado. Es por ello por lo que, para evitar esta
situacion en la que se siente “culpable y en falta”, realiza todo lo que esté a su
alcance para obtener buenos resultados. Nuevamente, vemos cémo
condicionantes externos afectan las practicas escolares. Las pruebas
estandarizadas, las mediciones comunales y las evaluaciones institucionales
forman parte de la vida de este contexto, y creemos que limitan y condicionan las
practicas escolares.

Lerner (2001a) advirtid en otro contexto y hace mds de una década, el

peligro de que las evaluaciones reduzcan el objeto de ensenanza:

“La prioridad de la evaluacion debe terminar alli donde comienza la
prioridad de la ensefianza. Cuando la necesidad de evaluar predomina
sobre los objetivos didécticos, cuando =—como ocurre en la ensefianza de la
lectura- la exigencia de controlar el aprendizaje se erige en criterio de
seleccion y jerarquizacion de los contenidos, se produce una reduccion en
el objeto de ensefianza porque su presentacion se limita a aquellos aspectos
que son mas susceptibles de control” (pp. 147-148).
Para cerrar este punto, diremos que en los comentarios de los docentes y
fuentes bibliograficas vemos cdmo las evaluaciones son priorizadas respecto de

los objetivos didacticos, reduciendo los contenidos a ensehar a aprendizajes

controlables y fragmentados.

6. CONCLUSIONES

El maestro no solo se apropia e interioriza la secuencia propuesta desde su
historia preexistente, que marca fronteras minimas y maximas para la asimilacién
de lo nuevo, sino que también se encuentra inserto en un sistema que marca los
limites donde se modela la accién y se reafirma o se contradice el propio
pensamiento.

Todos los docentes se refieren a las evaluaciones, mediciones y pruebas (asi

como a los métodos instituidos y a los programas de estudio) como componentes
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del sistema escolar que inciden para interpretar la secuencia estudiada.
Especificamente, se trata de un juego de aceptaciones y rechazos, siempre
parciales y contradictorios, entre lo que se puede y se debe hacer y pensar, por un
lado, y lo que se sostiene desde la propia historia como valido o se descubre como
posible a partir de material nuevo, por otro.

Hemos sefialado que la historia de las pruebas escolares esta lejos de ser
natural. En la actualidad, las evaluaciones son una parte inseparable de la realidad
escolar en el contexto indagado, instituidas a través de un conjunto de pruebas de
distinto orden (internacional, nacional, comuna, de escuela y de sala de clases) y
de varias décadas; unas se han sedimentado sobre las otras entramando una tarea
compleja a la cual los docentes destinan gran parte de su tiempo de trabajo.

Las docentes dan cuenta una y otra vez de coémo la estructura de las
pruebas actuales actia como condicionante y dirige la accion diddctica.

El tiempo también se relaciona con las evaluaciones ocupando un lugar
central en las preocupaciones de los docentes: si los programas prescriben ciertos
contenidos, si algunos de esos contenidos seran objeto de medicidon, no seria
posible ni aconsejable dedicar demasiado tiempo didactico a una serie de
situaciones de lectura y de escritura que no serdn objeto de medicion. En
principio, perciben que la secuencia propuesta destina mucho tiempo a desarrollar
situaciones que no conducen a los contenidos a evaluar. El razonamiento resulta
pertinente desde el punto de vista de las necesidades de la accién de cada maestro
de cara a la institucion a la cual responde. Ademas, estos maestros no perciben la
presencia de contenidos prescritos y evaluables en las actividades propuestas (que
también los hay, aunque no presentados del modo en que usualmente los
encuentran).

Un andlisis méds profundo nos muestra la tension entre ensefiar muchos
contenidos fragmentados versus ensefiar un campo de contenidos a través de un
conjunto de situaciones. Es evidente que en las practicas usuales y prescriptas el
primer paradigma es el dominante. En un fluir del tiempo didactico distribuido

entre momentos de evaluacion de distinto nivel y clases estrictamente
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programadas en fragmentos de tiempo, los docentes que se encuentran en las
condiciones que deben llevar la secuencia al aula, la alojan en el tiempo
“intermedio” entre la aplicacion de unas evaluaciones y de las siguientes. La
evaluacion no es un momento de la ensefianza para apreciar mas detenidamente
sus efectos; la evaluacion “manda” por sobre la ensefianza, mientras esta tltima se
acomoda a ella.

Complementariamente, cuando la secuencia se desarrolla en el aula, las
entrevistadas reconocen de inmediato que ensefaron contenidos, “que dieron
algo”. Entonces, si se ha invertido tiempo de ensenanza, se disefia una prueba
para evaluarla, para dejar asentado lo que se ha ensefado. La recoleccién y
andlisis de los trabajos producidos por los nifios no es suficiente. De alli que
hemos afirmado que el resultado del examen parece ser vivido no como un rastro
del aprendizaje sino como el aprendizaje mismo y como evidencia de la
ensefianza brindada por el docente.

Podemos afirmar que la medicion nacional de lectura opera como un
condicionante externo que restringe ciertos contenidos en el inicio de la
alfabetizacion, concretamente, la produccién de textos escritos. La autonomia del
docente parece relativa ante las limitaciones y exigencias de sus condiciones
laborales, toda vez que las evaluaciones emergen como piedra de tope de la accion

didactica.
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Resumen

Revision de literatura en relacion a la articulacion entre los procesos de reflexion docente y
el desarrollo de la conciencia corporal en la ensefianza de la danza en siete investigaciones
empiricas publicadas en la base de datos Web of Science entre los afios 2001 y 2016. Se
desarrolla una breve contextualizacion con respecto al concepto de reflexion docente y sus
diferentes tradiciones, asi como también las distintas perspectivas asociadas a conciencia
corporal en la ensefianza de la danza, como forma de situar teéricamente el desarrollo de
esta revision de literatura. Los resultados evidencian una escasez en la produccion
cientifica sobre la vinculacion entre procesos de reflexion docente y desarrollo de la
conciencia corporal en la ensefianza de la danza, en relacion a las investigaciones sobre
reflexion docente asociadas a otras disciplinas pedagogicas. Este se considera un nicho en
crecimiento en el ambito de la ensefianza artistica, sobre todo considerando las
repercusiones que tiene la experiencia transformada en conocimiento mediante la reflexion
y puesta en escena a través de la modificacion de practicas o repertorios dancisticos.

Palabras Claves: Practica reflexiva, reflexién docente, conciencia corporal, ensefianza de la
danza.

Abstract
Revision of literature in relation to the articulation between the processes of teaching
reflection and the development of body awareness in dance teaching, in seven empirical
researches published in the Web of Science database between 2001 and 2016. A brief
contextualization is developed with respect to the concept of teaching reflection and its
different traditions, as well as the different perspectives associated with body awareness in
dance teaching, as a way of theoretically situating the development of this literature review.
The results show a scarcity in scientific production on the link between processes of teaching
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Reflexién docente como dinamizador de la conciencia corporal en la ensefianza de la danza

Natalz Pérez Cisternas

reflection and development of body awareness in dance teaching, in relation to research on
teaching reflection associated with other pedagogical disciplines. This is considered a
growing niche in the field of artistic teaching, especially considering the repercussions of
experience transformed into knowledge through reflection and staging through the
modification of dance practices or repertoires.

Keywords: Reflective practice, teaching reflection, body awareness, dance teaching.

1. INTRODUCCION

Actualmente existe un consenso con respecto al debate en torno a la adopcién del
concepto de reflexion docente, la literatura indica que hay tres tradiciones
identificables sobre la formacion de profesores como profesional reflexivo
(Guerra, 2009; Ruffinelli, 2017). Estas son la ensefianza reflexiva, la practica
reflexiva y la reflexion critica. Siendo la ensefianza reflexiva aquella tradicion que
apunta a una racionalidad técnica, donde lo relevante es la evidencia practica que
permite generar un modelo replicable de reflexion docente (Dewey, 1989).

Mientras que la practica reflexiva fue impulsada a partir de las discusiones
realizadas por Schon (2000), argumentando que es una posibilidad para la
superacion de las limitaciones de la racionalidad técnica, es decir, de la necesidad
imperante por tener evidencia cientifica para generar la reflexidn, pues su objetivo
es el mejoramiento de las practicas y no necesariamente la modelizacion de un
formato reflexivo. Es importante sefialar que fue Dewey quien comenz¢ a trabajar
con el concepto de reflexion en la educacion, y casi medio siglo después fue
retomado por Schon.

La ensefianza técnica es acusada de no conseguir formar para la actuacion
en situaciones inesperadas, de tipo éticas, politicas o culturales, lo que ocurre con
cierta frecuencia en los ambientes de trabajo del mundo globalizado, pues busca
generar protocolos estaticos, que no incluyen variables subjetivas. En este sentido,
la validez de la ensefianza técnica es puesta en jaque y las propuestas de
formacion pasan a invertir en la comprension de la relacion existente entre los
conocimientos abordados en las instituciones de formacion y las competencias

exigidas en el campo de la practica.
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Schon (2000) postula las siguientes concepciones: conocer en la accion,
reflexionar en la accion y reflexion sobre la accion, de este modo explica como los
sujetos construyen conocimiento en su practica. El conocer en la accion se refiere
al conocimiento tacito, implicito, que esta en la accion y que permite al sujeto
ejecutar acciones del dia a dia. Se trata del conocimiento que se configura como un
habito, que la mayor parte del tiempo no es aprendido ni explicado en su
totalidad por el sujeto que lo posee, aunque es posible de ser aprendido. La
reflexion en la accion se refiere a la toma de decisiones y a la construccion de
nuevas respuestas ante las acciones inéditas e inesperadas a lo largo de la
realizacion de la propia acciéon y ocurre cuando el conocimiento del sujeto se
muestra insuficiente para dar cuenta de esas acciones. La reflexion sobre la accion
se refiere a los analisis posteriores sobre las decisiones y los caminos tomados en
la reflexién en la accién, que implican la construccién de nuevas bases para la
realizacion de acciones futuras.

Asi, el profesional seria un sujeto que construye y que, por tanto, produce
conocimiento. En este sentido, la propuesta del autor permite problematizar el
concepto de profesor reflexivo.

Por ultimo, otros autores e investigadores que trabajan en el &mbito de la
educacion se situan desde la tradicion de la reflexidon critica, que postula la
necesidad de considerar el contexto escolar y social de los profesores (Zeichner,
1998), siempre teniendo como foco el mejoramiento de las practicas docentes, en
este caso, la transformacion de estas.

Para Contreras (2002), es importante considerar que muchos profesores en
relacion a como ocurre el proceso de socializacion profesional tienden a limitar su
universo de accidn y actuacion a la sala de clase, de modo que, sobre ciertas
condiciones, ellos se aislan y desplazan la responsabilidad del fracaso a la
ensefianza o al contexto inmediato, es decir, los estudiantes, los colegas y el
funcionamiento de la escuela. De ese modo, las condiciones estructurales de la
enseflanza, que se mantienen incuestionables, escapan a la reflexiéon de los

profesores.
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Por ese motivo, para esta tradicion la reflexiéon docente debe ser concebida
teniendo como referencia: a) el tipo de vinculacion con la accidn a ser establecida;
b) sobre qué relaciones la realiza; c) cudles intereses procura servir; y d) qué
construccion social apoyar con ella. Asi concebida, la reflexion critica permite
analizar las condiciones sociales e histdricas en que se formaron los modos de
entender y también valorizar la practica educativa, gracias a la reconstruccion de
los procesos de formacion y de construccién social que llevan a sustentar
determinadas ideas. Para esto, la comprension de las contradicciones de las
estructuras sociales e institucionales que condicionan la practica educativa es

fundamental.

2. CONCEPTUALIZANDO LA REFLEXION DOCENTE EN LA ENSENANZA DE LA
DANZA
También es posible corroborar, que existen revisiones de literatura en Chile
sobre el concepto de reflexiéon docente en el dmbito educativo y especificamente
en investigaciones con discusiones teodricas y resultados empiricos asociados a
disciplinas pedagodgicas. Estas revisiones de literatura consideraron dos cortes
temporales, en primer lugar, desde el afio 1998 al 2008 (Guerra, 2009) y desde el
ano 2009 al 2014 (Ruffinelli, 2017). Estas revisiones demostraron algunos
elementos, primero es posible destacar que, en la comparacion de la revision de
literatura del afio 2009, a la publicada en el afio 2017, las investigaciones empiricas
demostraron haber aumentado, ademas de evidenciar un desplazamiento de foco
desde una predominancia de la primera tradicion de ensefianza reflexiva, hacia la
segunda tradicion: practica reflexiva con interesantes aproximaciones a la tercera
tradicion: reflexion critica. Entre otros elementos que son destacables, es posible
también identificar ciertas brechas, como el establecimiento de factores
obstaculizadores de los procesos de reflexién docente y el impacto de la reflexion
docente en la transformacion del conocimiento profesional.
Estas cuestiones son importantes en relacion a los articulos contemplados
en las revisiones de literatura antes mencionadas. Sin embargo, es necesario
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destacar en relacién al objeto de estudio de esta revision de literatura en
particular, que en ninguna de las revisiones anteriores se contemplaron las
implicancias de la reflexion docente en la ensefianza artistica, mucho menos en la
ensefianza de la danza.

Como es de imaginarse en el caso de la ensefianza de la danza, el trabajo y
discusion sobre la reflexion docente ingreso tardiamente, ya que esta disciplina se
centré en sus inicios, en el desarrollo técnico de los bailarines y en cdmo esa
técnica era ensenada, segiin Tembrioti & Tsangaridou (2014), en una perspectiva
técnica de modelos coreograficos. Sin embargo, como el cuerpo, el espacio y el
movimiento no son variables estaticas, no es posible afirmar que esta perspectiva
necesariamente se aproximaba a la tradicion de ensenanza reflexiva, a pesar de
que efectivamente, en la creacidn coreografica se trabaja un modelo que se mejora
con cada entrenamiento.

Algunos autores sefialan que el entrenamiento del cuerpo a través de la
técnica académica y la técnica moderna permite cumplir con una tonicidad
muscular adecuada para el ejercicio del movimiento (Laban, 2013; Costa, Ferreira
& Felicio, 2013). Esto implica que los intérpretes de la danza deben enfocarse en
primer lugar en este ejercicio asociado a lo disciplinar y lo anatémico, que no es
necesariamente un proceso reflexivo. Sin embargo, a partir de la década del 90
surgen apuestas por aproximar los procesos educativos al 4rea disciplinar
dancistica, y en esta nueva oleada, varios estudios fueron integrados.

Leijen et al. (2012) en su investigacion entregan muestras de lo anterior,
seflalando que las reflexiones personales y la retroalimentacion entre pares,
situadas en un curso de técnica académica y en otro de coreografia, presentan
diferencias significativas, mientras que en el primer curso el foco se situo en la
reflexion sobre el trabajo propio, en el segundo curso la retroalimentaciéon entre
pares fue primordial, principalmente porque aquellos intérpretes que practicaban
ballet se centraron en la operacionalizacién del movimiento, es decir, en la
ejecucion técnica. Mientras que los estudiantes de coreografia debian pensar el

movimiento en funcién de un otro, con quien compartian el espacio. De esta
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forma, surgen aspectos esenciales como la sensibilizacion para el trabajo del
movimiento, donde los procesos de reflexion son mucho mas profundos y
sistematicos, pues permiten desarrollar decisiones en la creacion de un ambiente
coreografico. Estos elementos suponen considerar las metodologias de ensenanza
de la danza como: improvisacion, imitacion kinésica, creacion, actividades ladicas
y sensibilizacion. Estas propuestas metodoldgicas fortalecen la relacién entre
cuerpo y energia, considerando elementos como el uso del suelo y la gravedad en
la generacion del movimiento (Cdmara & Islas, 2005). Lo relevante en este punto,
es que estas metodologias apuntan a un elemento que parece ser central en el
desarrollo de la reflexién docente en la ensenianza de la danza, este elemento es el
desarrollo de la conciencia corporal.

Es importante destacar que por conciencia corporal se entiende, por un
lado, la articulacion de los procesos de reconocimiento anatémico del cuerpo, en
relacion a las capacidades corporales que cada bailarin puede desarrollar y por
otro, la emocidn/afectacion que cada sujeto logra como practica interpretativa, es
decir, no son solamente las habilidades corporales sino que también existen mas
factores que inciden en los procesos de reflexion docente (Camara & Islas, 2005), y
no solamente la técnica del movimiento.

Las discusiones sobre cuerpo y espacio en la ensefianza de la danza
también permiten identificar tradiciones o enfoques en su lectura, por una parte,
se encuentran aquellas ligadas al desarrollo de la habilidad técnica (Camara &
Islas, 2005) que son las mas tradicionales, pues se relacionan simplemente con la
ejecucion del movimiento sobre el espacio. Por otra parte, estan aquellas que
trabajan la relacion desde lo sensible/experiencial (Le Breton, 2018) considerando
el cuerpo y el espacio no solamente como una materialidad, sino que también
como un fendémeno social y cultural. Mientras que existen otras que se desarrollan
desde lo performativo (Butler, 2018; Massey, 2008) aquello que se pretende
interpretar, pero considera la ejecucion del movimiento, los imaginarios
corporales, y las expresiones de las sensaciones y sensibilidades. Estas

perspectivas en ninguin caso son estaticas ni tnicas, coexisten y conviven entre
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ellas, aunque también se entrelazan y dialogan con otras. Si bien no son el foco de
esta revision de literatura, es importante mencionarlas pues orientan las
discusiones sobre como se comprende el cuerpo en movimiento y el espacio en
movimiento, como parte de la ensefianza de la danza, y como finalmente se
entiende la importancia del desarrollo de la conciencia corporal. De esta forma, lo
que se plantea aqui como conciencia corporal se relaciona mucho mas con el
didlogo entre perspectivas, que con un sesgo tnico y delimitado por las técnicas
de ejecucion.

En este sentido, es importante destacar que existen investigaciones que
abordan este lineamiento, por ejemplo, Tembrioti & Tsangaridou (2014),
presentan resultados importantes, que se relacionan con el trabajo de la practica
reflexiva para estimular la conciencia corporal de los estudiantes de danza,
considerando como esencial que el estudiante de danza reconozca su cuerpo en el
espacio e identifique no sélo el movimiento técnico. Ademas, se plantea el trabajo
con algunas herramientas como la grabacion de clases y su posterior observacion
para dinamizar el trabajo reflexivo de la practica dancistica. Se advierte ademas
que la inclusiéon de tecnologias en los procesos coreograficos es uno de los
elementos que se estan incluyendo en el desarrollo de la reflexién docente en
estudiantes de danza, justamente en relacion a la profundizacion sobre los
procesos corporales, entendiendo justamente que estos contemplan varios
elementos, entre ellos culturales, identitarios, emocionales, afectivos, anatémicos,
bioldgicos, entre otros.

Considerando lo anterior, es importante preguntarse: ;Como la reflexion
docente permite profundizar en el desarrollo de la conciencia corporal en la

ensenanza de la danza?

3. METODOLOGIA

Los articulos que componen esta revision de literatura fueron definidos

utilizando ciertos criterios de seleccion, en primer lugar, se definié un criterio
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temporal que permitié incluir las publicaciones desde el afio 2001 al 2016.
Considerando como referencia las revisiones de literatura sobre reflexién docente
mencionadas (Guerra, 2009; Ruffinelli, 2017), e intentando cubrir un periodo de
tiempo similar. En segundo lugar, el criterio fue utilizar la base de datos Web of
Science -conocida anteriormente como ISI- para realizar la basqueda de articulos
cientificos, considerando que actualmente en esta se encuentran indexadas las
revistas con publicaciones de mayor impacto en el area de la produccion cientifica
—académica. Un tercer criterio, fue trabajar con articulos especificos que
considerardn la reflexion docente en la ensefianza de la danza en relacion al
desarrollo de la conciencia corporal. Asociado a este ultimo criterio fue necesario
integrar aquellos articulos interdisciplinares que tenian su foco en la reflexion
docente y la utilizacion de metodologias de la ensenanza de la danza como forma
de dinamizar la conciencia corporal. Estos criterios se tradujeron en las siguientes

palabras claves para la busqueda.

Tablal. Resumen de btisqueda en base de datos Web of Science 2001-2016

Términos de basqueda | Articulos identificados Refinacion Avrticulos seleccionados
“Reflective Practice” AND 8 Exclusiéon de editoriales, 5
“Dance Education” bibliografia y capitulos de
libro.
“Reflective Teaching” 8 Exclusiéon de editoriales, 2

IAND “Body Awareness”

bibliografia y capitulos de
libro.

Fuente:

Elaboracion propia.

Las palabras claves fueron combinadas tal como se evidencia en la Tabla 1.

Se excluyeron de esta revision las editoriales, bibliografias y capitulos de libro.

Luego de esta seleccion, la sumatoria de articulos empiricos sobre la tematica fue

de 7 articulos, los cuales componen la muestra de esta revision.

Tabla 2. Articulos seleccionados para la revision de literatura

NUmero Autor/es (afio) Titulo Revista
Barton, G. & Ryan, M.Multimodal approaches toHigher Education Research
1 (2014) reflective  teaching and|& Development.
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assessment in
higher education

Chappell, K. (2007) The dilemmas of teaching|Thinking skills and
2 for creativity: Insightsicreativity

from expert specialist
dance teachers

Dragon, D. et al. (2015)  [Creating Cultures  ofJournal of Dance
3 Teaching and Learning:[Education
Conveying Dance and
Somatic Education
Pedagogy

Leigh, J. & Bailey, R.Reflection, reflectiveBody, = Movement and
4 (2013). practice and embodiedDance in Psychotherapy
reflective practice.

Loytonen, T. (2009) Collaborative Inquiry into/Congress on Research in
5 the Culture of DanceDance Conference
Teaching Proceedings

McCormack, A. (2001).  |Using reflective practice inEuropean  Journal  of
6 teaching dance to|Physical Education
preservice physical
education teachers

Tsouvala, M. & Magos, K.[The dance of the magicResearch in Dance

7 (2016). dragon: embodiedEducation

knowledge in the context of]
transformative

learning theory

Fuente: Elaboracion propia.

El andlisis de los articulos se realiz6 utilizando tres categorias que surgen
de la discusion teorica: a) Reflexion docente y desarrollo de la conciencia corporal
como racionalidad técnica, b) Reflexién docente y desarrollo de la conciencia
corporal como practica reflexiva, y c) Reflexion docente y desarrollo de la

conciencia corporal como reflexion critica.

4. RESULTADOS

Considerando las tres categorias de sistematizacion para esta revision de
literatura, es posible destacar que en relacién a la primera categoria fue posible
identificar dos articulos que coinciden con la perspectiva aqui sehialada. Mientras
que tres articulos se relacionan con la segunda categoria. Por ultimo, la tercera
categoria se compone de 2 articulos.

Con respecto a la primera categoria tedrica, Reflexién docente y desarrollo de la

conciencia corporal como racionalidad técnica, es posible evidenciar que los dos
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documentos revisados corresponden a investigaciones sobre casos de estudio
especificos. Ambas investigaciones sitian el foco en la imitacion kinésica como
factor primordial para generar un modelo dancistico-corporal, considerando, por
tanto, solamente una de las metodologias de la ensefianza de la danza.

Es posible identificar que Barton & Ryan (2015) realizaron una
investigacion donde trabajaron con enfoques multimodales para el andlisis del
desarrollo de la practica reflexiva en tres casos de estudio, asociados a carreras de
pregrado del area de la creacion- moda, danza y musica- en los tres casos utilizan
grabacion de algunas prdcticas, para posteriormente ser utilizadas en el analisis
reflexivo.

En el caso de danza, se trabajo en la reflexién sobre el desarrollo de
habilidades corporales, para esto se establecid una serie de cuatro unidades de
practica, escogiéndose un video que consideraba la toma de imagenes de la
penultima clase de un curso, que era cerrado con un examen final de danza. Se
detecté en el andlisis de esta imagen que el docente daba una instruccién oral,
apoyado de un movimiento y un gesto, indicando correcciones de postura y en su
discurso indicandole al estudiante que sintiera el tramo superior de su cuerpo. De
esta forma, el profesor daba una indicacion técnica y estética. Ademads, instaba al
estudiante a realizar el proceso de reflexidn sobre la practica. Para esto el profesor,
le indicaba al estudiante que era necesario generar conciencia del donde se est3,
del volumen que el cuerpo ocupa en el espacio, del tono muscular alcanzado y de
los limites del propio cuerpo. Asi, el profesor explicaba que se da un
razonamiento acerca de lo que el propio cuerpo puede lograr, a partir de esto, se
toman decisiones y se reconstruye el ejercicio practico.

Por otra parte, Loytonen (2009) investigd los procesos de investigacion
colaborativa en la ensenanza de la danza, en primer lugar, es importante definir
que, en los procesos artisticos, existen perspectivas que apoyan la construccion de
procesos colaborativos de investigacion, que se pueden traducir en una
composicion musical, en una puesta en escena teatral, en una coreografia, entre

otras.
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En este caso en particular, se priorizo el trabajo con profesores de danza,
que quisieran participar de esta investigacion, involucrandose activamente.
Durante el primer afio, de desarrollo de la investigacion se trabajo con la creacion
de una pregunta que guiara el proceso creativo, estd pregunta se formulo y
reformulo, discutiéndose colectivamente al respecto. Se generaron espacios de
reflexion que considerd experiencias personales de los participantes, pero que
apuntaban a un ensamblaje colaborativo de investigacion.

Los problemas que el investigador tuvo que enfrentar, estuvieron
justamente ligados al proceso reflexivo sobre la practica docente, los participantes
exigieron herramientas concretas que permitieran la reflexion docente y este
camino, finalmente perjudico los procesos colaborativos de investigacidn, pues los
participantes utilizaron las herramientas como metas a conseguir. Esto implicd
que la conciencia corporal que se desarrolld fue en funcion de ciertos niveles de
logro y no en relacion al trabajo personal, la reflexién sobre esto y luego la
integracion con el otro, parte del colectivo.

Este proceso de investigacion, en su primer afo de ejecuciéon integro 35
profesores de danza, a lo cual se fueron sumando otros profesores al segundo afio,
y posteriormente directivos de la escuela al tercer afio. En este tltimo ingreso,
surgio otro elemento a destacar pues los directivos, cuestionaron al respecto de
esta red de investigacion colaborativa que se estaba gestando, debido a que
parecia que el proceso reflexion era una comparacion del trabajo entre escuelas.
Lo anterior demuestra como la préctica reflexiva puede ser mal entendida, y como
finalmente, el proceso de colaboracion investigativa que debia producir una
reflexion sobre las propias practicas docentes en la ensefianza de la danza pudo
ser desviado de su foco.

Es importante mencionar la importancia que tiene el contexto sociocultural
para el desarrollo de la reflexion docente, es evidente que en esta investigacion no
se considero el analisis contextual para desarrollar la propuesta de intervencion.

En relacion a la segunda categoria tedrica, Reflexion docente y desarrollo de la

conciencia corporal como prictica reflexiva, fue posible evidenciar que los tres
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articulos revisados corresponden a investigaciones sobre casos de estudio
especificos. Es posible identificar en los tres articulos que existe un didlogo entre
las habilidades anatomicas/técnicas corporales y la sensibilidad/afectacion
corporal, para desde ese lugar trabajar en el reconocimiento del movimiento
corporal en el espacio.

En la practica reflexiva se ha incorporado la conciencia corporal desde
diferentes lineas de investigacion, por ejemplo, Leigh & Bailey (2013) desde el area
de la salud, analizan como los procesos asociados a los movimientos somaticos,
permiten el desarrollo de la conciencia corporal. Esto seria reconocer las
influencias externas e internas que dinamizan esta conciencia, estas influencias ya
sean, por ejemplo, un espejo que refleja el movimiento en el dmbito de la técnica
académica o una emocion cotidiana que se expresa en un movimiento, influye en
la musculatura corporal y, por tanto, en la memoria corporal. De esta forma, el
ejercicio somatico permite reconocer el movimiento de una articulacion, por
ejemplo, al flexionar y extender la mano, lo que seria desde un punto de vista
anatomico la articulacion radiocarpiana; y a su vez, genera conciencia de ese
movimiento, y provocando un reconocimiento corporal del movimiento, que se
integra a la memoria corporal de un sujeto.

Para McCormarck (2001) estas influencias las define el profesor de danza,
durante el proceso de ensefianza. Por ejemplo, es posible apreciar una influencia
externa a proposito del andlisis de las grabaciones del movimiento, es decir, los
estudiantes pueden revisar sus propias grabaciones y definir como el movimiento
se logra, en este sentido es importante observar la intencionalidad de ese
movimiento.

La autora establece, que durante su investigacion que se desarrollé con 90
estudiantes de Educacion Fisica, quienes debian trabajar durante 14 semanas en
un programa de danza que tenia una duraciéon de 2 horas a la semana, este
elemento fue primordial. Pues el analisis del movimiento permitié definir
aspectos como la intencion de cada movimiento, este ejercicio reflexivo pareciera

ser esencial en el desarrollo de la conciencia del propio cuerpo. Esto porque,
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permite diferenciar un movimiento intencionado que es propio de un proceso
dancistico, del movimiento azaroso que es propio de la vida cotidiana, como
caminar y correr.

La educacién somatica también se ha trabajado desde la ensefianza de la
danza, Dragon et al. (2015) plantea que la educacion somatica, integra técnicas de
danza, practicas y principios de la ciencia, esta serviria para el acondicionamiento
tisico, pero ademas para desarrollar la conciencia somatica, que es la conciencia
corporal que se trabaja en la ensefanza de la danza. Esto porque permitiria que
los bailarines se centraran en sus sensaciones internas también, utilizando la
informacion detectada con el fin de tomar decisiones sobre sus acciones de
movimiento. De esta forma, seria un ejercicio practico y reflexivo individual
permanente.

Es posible considerar que, si bien se mantiene la perspectiva de
seguimiento de un modelo, este es remirado y analizado continuamente, se
incluye la reflexion docente continua, como una accion cotidiana/permanente que
supone la toma de decisiones movimentales.

En relacion a la tercera categoria tedrica, Reflexion docente y desarrollo de la
conciencia corporal como reflexion critica, fue posible evidenciar que los dos articulos
revisados corresponden a investigaciones sobre casos de estudio especificos. Es
posible identificar en los dos articulos que componen esta categoria, que existe
una motivacién por parte de quien dirige las intervenciones por interpelar
constantemente las condiciones sociales de la experiencia corporal docente.

Desde la ensefianza de la danza en especifico se vinculan el desarrollo de la
conciencia corporal con las influencias internas, esto seria el trabajo reflexivo a
partir de la emocién, como lo explica Tsouvala & Magos (2016) cuando la
experiencia es corporizada, es decir, se instala al cuerpo en el centro de la accién
social, se comprende que el conocimiento corporal esta ligado a los procesos
cognitivos de aprendizaje. En la investigacion de estas autoras, se trabaja desde la
creacion coreografica, lo que permitiria producir espacios que sean reconocidos

por los estudiantes. Durante este ejercicio, los 26 estudiantes que componian la
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muestra recorrian espacios significativos para la cultura urbana y politica de su
pais, produciendo luego de la observacion de esos lugares, relatos de movimiento
que permitian reconocer el cuerpo también como espacio.

En esta misma, linea Chappell (2007) investigo tres casos de estudio que
trabajaban los procesos creativos en la ensefianza de la danza de tres
especialistas/expertos en danza, quienes tenian diversas trayectorias
profesionales, pero que coincidian en la cantidad de afos en el ejercicio de la
profesion, mas de 15 afios cada uno. Cada caso de estudio se componia del
profesor/especialista junto a sus cursos de estudiantes. La reflexion docente se
sitiio desde el trabajo con las grabaciones de clases, su observacion y la posterior
reflexion del proceso y, ademds, del desarrollo de diarios reflexivos. La
investigacion se extendio por un periodo de 12 semanas, lo que permitio ver el
proceso reflexivo que los profesores realizaban para avanzar en la ensefianza de
los contenidos corporales.

Es interesante afirmar, que uno de los resultados mas importantes de esta
investigacion es que los tres profesores trabajaron el cuerpo y la mente como un
todo, relacionando esta articulacion con la conciencia corporal de los estudiantes.

Pareciera ser que los procesos de creacidon se dinamizan justamente con el
ejercicio reflexivo del profesor, que permite poner en practica todos aquellos
elementos que emergen en la reflexion docente, es decir, evaluar decisiones
anteriores, redirigir un proceso coreografico ya iniciado, y reevaluar esa nueva
practica escénica.

Es importante considerar que ambas investigaciones, son trabajadas
especificamente por docentes de danza, desde y para la ensefianza de la danza,
esto supone una diferencia con las categorias antes sefialadas, que, si bien
incluyen investigaciones que utilizan las metodologias de ensefianza de la danza,
no todas se sitian desde y para la disciplina misma. Esto quiere decir, que las
aproximaciones tedricas con respecto a la comprension de la reflexion docente
como dinamizador de la conciencia corporal, podria tener variaciones entre las

distintas disciplinas, a pesar de trabajar la conciencia corporal para el movimiento
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del cuerpo en el espacio. Sin embargo, este hallazgo no puede ser ratificado en su
totalidad debido que seria necesario ampliar la muestra o modificar el objetivo

principal de esta revision de literatura.

5. DISCUSION

En primer lugar, es necesario evidenciar la escasez de publicaciones
cientificas en relacion a esta tematica en especifico. Considerando por otra parte,
que es un tema muy trabajado desde la pedagogia asociada a otras disciplinas.
Este primer punto es revelador, pues implica que efectivamente la relacion entre
las practicas de reflexion docente y la ensefianza de esta disciplina artistica no es
un tema trabajado, sino que, ademas, es posible apreciar una dispersion en las
revistas donde se estan publicando estds investigaciones.

Es posible también identificar, que las investigaciones asociadas a estos
temas han sido mas recurrentes desde el afno 2013 en adelante. Esto da cuenta de
que este es un campo incipiente de investigacién, donde aun es imposible
identificar comunidades cientificas de renombre que se dediquen a este ambito de
pesquisa.

Ademas, es relevante destacar que las siete investigaciones que componen
la revisidn de literatura corresponden a una investigacion de caso de estudio, esto
supone una especificidad tinica que no permite mediciones ni estandarizaciones.
Asimismo, es necesario indicar que, si bien las siete investigaciones consideran el
movimiento del cuerpo en el espacio o metodologias de trabajo asociadas a la
danza, no todas las investigaciones trabajan tinicamente la disciplina dancistica. Si
bien todas las investigaciones poseen como foco el desarrollo de la reflexién
docente como dinamizador de la conciencia corporal, hay investigaciones que
abordan el tema desde la ensefianza de la Educacion Fisica y/o la Educacién
Somatica. Esto podria suponer diferencias tedricas en la aproximacion a la
comprension de la reflexion docente y su desarrollo, sin embargo, la muestra no

permite indicar si estas diferencias son significativas.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (108 - 125)
ISSN 0717 - 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Reflexién docente como dinamizador de la conciencia corporal en la ensefianza de la danza

Natalz Pérez Cisternas

En cuanto al desarrollo de la conciencia corporal, es importante reconocer
que es un elemento esencial en la ensenanza de danza, considerando que supone
un conocimiento complejo e integral sobre el cuerpo, su funcionamiento y sus
limites proyectivos. Sin embargo, también es relevante destacar el débil trabajo
que se ha desarrollado sobre la reflexion docente en la ensefianza de la danza, aun
cuando pareciera ser fundamental, justamente en la comprension del cuerpo como
un todo.

De esta forma, se rescata en esta revision de literatura como un primer
punto, la existencia de investigaciones que vinculen ambos elementos, reflexion
docente y conciencia corporal, considerando que este proceso reflexivo es el que
permitiria un desarrollo mucho mas profundo de los procesos que denotan la
conciencia corporal en la ensefianza de la danza, y que suponen el ejercicio de
repensar nuevas formas para enfrentar procesos de andlisis del movimiento.

Ademas, se vuelve relevante, como un movimiento con intenciéon supone
un ejercicio de comprension de una postura corporal, de una tonicidad muscular y
de una interpretacion en el proceso. Como a su vez, la composiciéon de una
coreografia que involucra elementos de sensibilizacion e improvisacion de la
técnica dancistica también supone establecer elementos técnicos de movimiento,
para conseguir una ejecucion precisa.

También, es interesante reforzar la idea de como se han introducido nuevas
herramientas que fortalecen el proceso de reflexién docente, como lo es el caso de
las grabaciones de clases, que permiten que el docente reflexione sobre su propio
trabajo y sobre las decisiones que lo llevaron a trabajar el contenido de
determinada forma. Por otra parte, también permitiria el seguimiento de un
proceso creativo y de ensefianza, pues el profesor de danza podria ir revisando los
avances de sus estudiantes en cuanto a su propia conciencia de cuerpo, en relacion
al trabajo con otros, por ejemplo, como cuando un grupo de bailarines va
desplazandose por el espacio a un ritmo preciso y con movimientos técnicos
precisos, cualquier desajuste o decision espontanea podria provocar un accidente,

en el choque de los cuerpos contra el suelo e incluso entre ellos.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (108 - 125)
ISSN 0717 - 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Reflexién docente como dinamizador de la conciencia corporal en la ensefianza de la danza

Natalz Pérez Cisternas

De esta forma, la conciencia corporal supone también un control de esos
movimientos, un saber instalado que define qué tipos de decisiones pueden ser
erradas u acertadas, una memoria corporal que impide la lesién de un musculo,
pues se sabe como reaccionar frente a un ejercicio. Por tanto, pareciera ser que la
reflexion de los docentes de danza permitiria dinamizar el desarrollo de la

conciencia corporal en el bailarin, como un todo complejo.
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Resumen

El presente articulo es un ensayo que aborda la educacion emocional de las personas, la
cual se enmarca en la formacion moral, por lo tanto, su desarrollo requiere de un analisis
critico que idealmente sea coherente con el respeto de los derechos humanos. No obstante,
en algunas propuestas educativas el factor moral ha sido desconsiderado, estableciéndose
una valoracion estandarizada en razon del bienestar subjetivo. Por lo mismo, con la
finalidad de aportar una mirada de educacion emocional que incluye un sentido moral, el
objetivo de este ensayo es analizar el valor de las emociones en funcion de la perspectiva
humanista-cristiana. Por consiguiente, en este ensayo se discute el valor moral de las
emociones en funcién de la concepcion objetiva y espiritual del amor cristiano. Asi, se
concluye que, desde esta perspectiva moral, lo adecuado seria sentir emociones que
impulsen al ser humano a construir una realidad justa, solidaria y pacifica.

Palabras Claves: afectividad, interaccion social, educacion moral, pedagogia critica, derechos
humanos.

Abstract

This article is an essay that addresses the emotional education of people, which is part of the
moral formation, therefore, its development requires a critical analysis that is ideally
consistent with respect for human rights. However, in some educational proposals the moral
factor has been disregarded, establishing a standardized assessment based on subjective well-
being. For the same reason, to provide a view of emotional education that includes a moral
sense, the objective of this essay is to analyze the value of emotions in terms of the humanist-
Christian perspective. Therefore, this essay discusses the moral value of emotions in terms of
the objective and spiritual conception of Christian love. Thus, it is concluded that from this
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moral perspective, it would be appropriate to feel emotions that encourage the human
being to build a just, solidary and peaceful reality.

Keywords: affectivity, social interaction, moral education, critical pedagogy, human rights.

1. INTRODUCCION

Este ensayo parte de la premisa de que las emociones representan un termdémetro
moral para las personas, porque desde una concepcion axioldgica objetiva y
material, reflejan la captacion personal de los valores, los cuales tienen una
existencia a priori, o sea, son independientes de la consciencia humana (Frondizi,
1968; Hartmann, 2011; Scheler, 2001). En otras palabras, las emociones son una via
de intuicidon emocional para descubrir los valores en cada persona (Scheler, 2005).
En cuanto a la aprehension de los valores, Scheler (2001) en su ética sostiene que
se produce exclusivamente por la via emocional, mientras que Hartmann (2011)
en su ética indica que ademdas de la via emocional, la consciencia también
participaria de aquella captacion. Por otra parte, diferentes autores sefialan que las
emociones se encuentran integradas con la razéon (Maturana, 2001; Mora, 2017;
Salmurri, 2015), de modo que, asi como existen los razonamientos morales,
también existirian las emociones morales. De acuerdo con la jerarquia de los
sentimientos que establecié Scheler (2005), las emociones serian sentimientos
animicos, que varian de acuerdo al contenido subjetivo de la realidad que integra
la vida de cada persona y se diferenciaria de los sentimientos espirituales que
tendrian un cardcter objetivo, como es el caso del amor. En este sentido, la
emocion puede ser definida de la siguiente manera:

La emocién es una respuesta afectiva intensa y breve que se produce en
respuesta a un suceso o una situacion determinada, y que va asociada a
cambios corporales especificos y esta relacionada con lo que es importante para
nosotros, nuestros objetivos, nuestras preocupaciones o nuestras aspiraciones

(Alonso, 2017, p. 17).
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Con respecto al componente moral de las emociones, se entiende que han
tenido una funcion fundamental en el desarrollo cultural de la humanidad, debido
a que orientan el comportamiento humano (Nussbaum, 2016). Asi, las emociones
funcionan como una sefal de refuerzo ante las buenas acciones y como una senal
de arrepentimiento y una posible modificacion, ante las malas acciones, lo cual
variara dependiendo de la conciencia moral de cada sujeto (Quintana, 1993). Por
esto mismo, Marina (2016) sefiala que “todas las culturas han evaluado
moralmente los sentimientos, a pesar de afirmar que eran movimientos naturales”
(Marina, 2006, p. 229).

Los razonamientos morales han sido clasificados por Kohlberg (1976), en
tres niveles y seis estadios, sefialando que cada ser humano podria progresar en
su desarrollo moral, estableciendo como maximo nivel, los principios éticos
universales de justicia, justificados en la igualdad de derechos humanos y el
respeto por la dignidad de las personas. En cuanto al contexto historico-cultural
del establecimiento de los derechos humanos, cabe destacar que las naciones de
occidente tuvieron un rol fundamental, las cuales en general se caracterizan por
tener una base social cristiana. En este sentido, tanto los logros como los fracasos
del mundo occidental no pueden ser interpretados sin la influencia del
cristianismo, que segun Zubiri (1955), aport6 a occidente “un mundo espiritual y
personal que trasciende de la naturaleza” (p. 38). En concreto, segiin Beuchot
(2004) los derechos humanos habrian sido antecedidos por los derechos naturales
de la filosofia tomista, en los cuales se incorpora la nocion de la dignidad humana
como propia de la naturaleza humana. Asi, en la filosofia de los derechos
humanos es posible identificar que se encuentra sobre la base de una perspectiva
iusnaturalista (Papacchini, 2003), la cual integra el iusnaturalismo clasico de
tradicion cristiana, enriquecido con el personalismo y la Filosofia de la Liberacion
(De La Torre, 2005, p. 25).

Como cada forma de razonar y actuar puede ser enmarcada dentro o fuera
de principios morales universales, las emociones han de ser analizadas en funcién

de este tipo de principios morales, lo cual implica, que para desarrollar una
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adecuada educacion moral, es indispensable que se atienda a las emociones de las
personas (Gomez, 2007; Marina, 2005; Marina, 2011; Maturana, 1996; Maturana y
Nisis, 1997; Mujica, 2018; Mujica, Inostroza y Orellana, 2018; Nussbaum, 2014;
Pinedo y Yanez, 2017).

Desde una perspectiva hedonista, las emociones han sido valoradas en
positivas (favorables) y negativas (desfavorables) para el bienestar subjetivo
(Diener, 2000; Diener, Oishi y Lucas, 2015). De aquella valoracion, han emergido
propuestas de educacién emocional, sustentadas tedricamente en la inteligencia
emocional y la psicologia positiva (Bisquerra, 2005; Bisquerra y Herndndez, 2017),
pero han sido criticadas por su desatencion al componente moral de la emocién
(Marina, 2005; Mujica, 2018) y, en consecuencia, por desmoralizar la conducta
humana (Prieto, 2018). En otras palabras, esta propuesta valora positivamente lo
agradable o placentero (Rojas, 1993), de modo que enaltece el bienestar subjetivo y
desprecia el malestar subjetivo, ignorando la importante funcién social que
pueden cumplir emociones como la vergiienza, la culpa, la tristeza o el enfado
(Quintana, 1995). Por esta razon, a esta perspectiva hedonista se le ha criticado por
favorecer la reproduccion de un modelo neoliberal de sociedad, ya que en
ambientes laborales o educativos se valorarian las emociones sin atender a los
aspectos historicos y morales del sentir humano (Manrique, 2015; Sanchez, 2015).

De modo contrario a una formaciéon hedonista de las emociones, que las
valora de manera estandarizada en funcion dl bienestar subjetivo, se debe
reconocer que las emociones o los sentimientos emocionales de la alegria, la
satisfaccion, el entusiasmo, la tristeza, el enfado, el miedo, la culpa, la vergiienza,
la diversion o el aburrimiento, pueden suscitar conductas correctas o incorrectas
desde una perspectiva moral, debido a que carecen de un valor moral intrinseco
(Steinfath, 2014). Por lo tanto, requieren ser interpretadas cualitativamente, para
otorgarles un valor moral (Mujica et al., 2018). Este abordaje cualitativo de las
emociones se traduce en que deben ser valoradas en funcion de los
acontecimientos concretos y su relacion con los significados morales, que, en este

caso, corresponden a la tradiciéon humanista cristiana. Justamente, en este ensayo
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se contrastaran las emociones con el significado del amor cristiano que ha sido
fundamentado con una axiologia objetiva. Entonces, como existen muchas
perspectivas o filosofias de caracter moral, el valor moral de las emociones que se
establezca en cada contexto pedagdgico, podria variar en funcion de los principios
morales que orientan aquella evaluacion. En este sentido, se reconoce la
importancia de respetar y tolerar las diferentes perspectivas morales presentes en
la sociedad. En cuanto a la educacion formal, se identifica que a nivel general en
los paises occidentales obedece a una perspectiva moral fundada en los derechos
humanos universales (Magendzo, 2003).

Dentro de aquel respeto por la pluralidad ideologica y moral, en este
ensayo se discutira el valor de aquellas emociones en funcidén de una perspectiva
moral particular, que es la humanista-cristiana, pero haciendo énfasis en el
sentimiento objetivo y espiritual del amor que establecio el fildsofo Max Scheler.
De esta forma, se pretende aportar a la formacién emocional de las personas que
voluntariamente deseen orientar su existencia espiritual por aquella perspectiva.
Como se ha mencionado anteriormente, respetando la libertad de pensamiento, de
modo que esta propuesta trasparenta la ideologia a la que adhiere. Igualmente, se
considera que la necesidad de interpretar antes de valorar las emociones responde
a la concepcion del aprendizaje como una generacion de sentidos por medio de la
relacién humana concreta en un contexto sociocultural especifico (Casassus, 2008).

En este sentido, el objetivo de este ensayo es analizar el valor de las

emociones en funcion de la perspectiva humanista-cristiana.

2. LA MORAL HUMANISTA-CRISTIANA

En este apartado se hace referencia al pensamiento humanista-cristiano,
que asume un compromiso ético-politico con la sociedad, orientado a la
construccién del bien comun y al respeto de la dignidad de las personas
(Maldonado, 2014). Por consiguiente, a una perspectiva critica, que hace un
llamado para que las personas usen sus fuerzas para enfrentar “el mundo

capitalista globalizado de la ideologia neoliberal y su lenguaje proveniente de la

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (126 - 141)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Formacién emocional con un sentido moral humanista-cristiano: analisis en funcion del amor

F eliBe Mujica Johnson

subordinacion de la vida moderna a las variables puramente econdémicas” (Pinto,
2007, p. 166). No obstante, claramente no se hace referencia a las fuerzas que
reproducen la violencia, sino que a las armas del espiritu, que encuentra su gran
potencial en las manifestaciones de una educacion liberadora o emancipadora,
rechazando la concepcion bancaria de la educacion y las formas de alienacion
social, que solo benefician a una parte acomodada de la sociedad, la cual es
indolente ante el sufrimiento de su entorno, representando todo lo contrario a una
convivencia amorosa, justa y solidaria (Freire, 1969). Igualmente, estas
manifestaciones educativas no se limitan a la educacion formal, sino que incluyen
a la educacion no formal y la educacién informal, ya que las personas somos seres
que aprendemos en todos los espacios relacionales (Maturana y Nisis, 1997).

Una educacion critica que promueva la emancipacion de las personas debe
cuidarse de no convertirse en otra fuente de adoctrinamiento, debido a que Jesus,
“simboliza una participacion politica activa en la medida que es esperanza y es
utopia, en la medida que su “ethos” es radicalmente contrario al del pecado social
que €l acusé sin temores (es no partidista y no seguidora del poder, por cierto)”
(Bazan, 2003, p. 54). En este sentido, es esencial que las personas sean conscientes
de los cimientos ideologicos que sustentan las intenciones educativas, lo cual por
cierto excluye a las edades o a las personas que carecen de la posibilidad de tomar
conciencia sobre las ideologias, motivo por el que la educacion liberadora toma
mayor sentido, considerando que la sociedad (familias, amigos, instituciones)
integra desde la infancia en forma acritica, muchos sentidos sobre la realidad. Esta
transparencia ideologica, permitird que las personas puedan analizar los sentidos
morales que la sociedad le intenta integrar y si se desea asumir alguna posicion
moral especifica, sea en forma voluntaria e informada. Asi, una pedagogia critica
humanista-cristiana, debe distanciarse de los procesos de evangelizaciéon que
utilizan cualquier tipo de violencia para adoctrinar a las personas, con énfasis en
la violencia simbolica (Bourdieu, 2000). En palabras de Magendzo (2003), la
relacion de la pedagogia critica con el cumplimiento de los derechos humanos es

indudable, dada las siguientes caracteristicas:
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La pedagogia critica, antes que considerar al conocimiento como una
acumulacion de hechos  neutrales objetivamente verificados, lo concibe como
construido socialmente y, por lo tanto, algo  que diferentes grupos sostienen de
manera diferente. Apunta a comprender los valores de las  personas y los usos
de sus significados en vez de “descubrir “la” verdad”. Desde esta perspectiva,
tanto la Pedagogia Critica como la Educacion en Derechos Humanos implican una
metodologia experiencial y activa, donde la gente confronte ideas, problematice su
realidad y  enfrente situaciones y problemas de la vida personal o colectiva (p.
25).

Ante todo, es fundamental la idea de rechazar u oponerse a todas las
manifestaciones de violencia como un mecanismo valido para resolver o propiciar
la justicia social, motivo por el que debe representar uno de los principios morales
mas elevados y complejos de esta perspectiva, enalteciendo la importancia del
amor en las relaciones humanas y el compromiso con una lucha pacifica para
contribuir a la armonia en la sociedad. A causa de la complejidad interpretativa
que existe en torno al concepto del amor en la sociedad, es pertinente realizar una
breve clarificacion conceptual.

De acuerdo con Rojas (1993), el amor es parte de la vida afectiva del ser
humano, pero no se reduce a ella, ya que es quien nutre y organiza la vida
afectiva, de modo que “no solo es el primer acto de voluntad, sino que es también
principio o fuente de donde brotan las decisiones principales” (p. 78). Ademas,
Rojas (1993) lo describe como la aprobacion hacia algo o alguien, porque “amar
algo es darlo por bueno, celebrar su presencia o su existencia, reconocer que su
presencia es grata para uno” (p. 78). Estas consecuencias del amor coinciden con
las que sehala Maturana (2001), quien destaca que amar “es la emocién que
constituye las acciones de aceptar al otro como un legitimo otro en la convivencia;
por lo tanto, amar es abrir un espacio de interacciones recurrentes con otro en el
que su presencia es legitima sin exigencias” (p.46). No obstante, se diferencia en
que Rojas (2003) no reduce el amor a una emocion, sino que lo destaca como un

sentimiento y valor espiritual de caracter objetivo. Igualmente, Fromm (1959)
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manifiesta que existe un amor que responde a un sentido moral muy elevado, que
seria el amor fraternal, el cual radica en aceptar a los demds y amarlos,
independiente de que no exista un beneficio personal, de modo que requiere
reducir el egoismo o el egocentrismo, y lo explica como “el sentido de
responsabilidad, cuidado, respeto y conocimiento con respecto a cualquier otro
ser humano, el deseo de promover su vida” (p.52).

Para representar bien el amor cristiano, es preciso aproximarse a una
concepcion del amor que puede suscitar emociones positivas y negativas para el
bienestar subjetivo, dado que el compromiso de amar requiere sacrificar la
comodidad del egoismo y el resentimiento fundado en el odio (Mujica, 2019). Para
completar dicha aproximacion al amor desde una perspectiva humanista-
cristiana, es fundamental referirse al filosofo aleman Max Scheler, quien aport6 en
forma notable a una perspectiva objetiva de la ética o la axiologia y, en
consecuencia, de la moral cristiana. Para este filosofo, el amor es un valor y
sentimiento espiritual que orienta la recta moral de las personas (Scheler, 1966) y
no puede ser despojado de su esencial compromiso con el dar o entregar a los
demads, ya que representa un sacrificio que inevitablemente se encuentra asociado
al placer y al displacer, lo cual expresa de la siguiente forma:

“El sacrificio comprende ambas cosas: la alegria del amor y el dolor de la

entrega de la vida porlo que se ama. El “sacrificio” era y es, en cierto

sentido, anterior a la alegria y anterior al dolor, los cuales son sus
irradiaciones y sus hijos. En el sacrificio, placer y dolor estdan atn unidos,

como en un ramillete, en la sencillez del acto vital tinico” (Scheler, 2010, p.

68).

Como resultado de la dimension espiritual que Scheler atribuye al amor,
Rojas (1993), lo destaca por su gran aporte al pensamiento occidental, que permite
comprender que “el amor es un proceso intencional que va mas alla de lo que se
ama” (p. 87). A raiz de esta aclaracion, es posible interpretar que las personas que
han cultivado una moral virtuosa que tiende verdaderamente al amor cristiano

realizan diferentes esfuerzos personales para solidarizar con sus semejantes.
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Asimismo, es preciso incorporar un segundo concepto que deriva del amor
cristiano, que es el perdon, el cual exige una comprension y aceptacion de las
malas inclinaciones morales que puedan tener las otras personas, aceptando las
consecuencias negativas que producen, lo cual no significa que la aceptacion debe
llevar al conformismo, ya que eso representaria un fomento de las acciones que
dafian a las personas y a la sociedad. Por lo tanto, la persona que perdona
verdaderamente con un sentido cristiano logra comprender los defectos morales
ajenos, pero eso no la limita a no apoyar o aplicar acciones que ayuden a que la
persona errante mejore sus defectos morales.

Del mismo modo, quien perdona desde esta perspectiva se distancia de los
sentimientos, razonamientos y conductas de venganza que pretenden hacer sufrir
a la persona errante sin un buen fin moral. Asi, desde la perspectiva humanista-
cristiana se comprende que el malestar subjetivo producido por castigos
consensuados socialmente contribuye a que la persona tome conciencia de sus
errores, se arrepienta y evite volver a obrar mal. No obstante, este proceso
requeriria ser complementado por acciones educativas que cultiven una buena
moral en dichas personas. Pero este complemento no siempre se cumple y lo
vemos claramente en los delitos que llevan a una persona a la carcel, donde a
nivel general las victimas anhelan principalmente venganza en vez del progreso
moral de quien delinque. Esta forma de resolver los conflictos morales de la
humanidad ha convertido la justicia en un acto mecanico de castigo y carente de
amor.

En base a estos planteamientos, en el siguiente apartado de profundizara
en un analisis cualitativo de las emociones, que permita valorarlas de acuerdo a
situaciones hipotéticas de la realidad, para de esta forma, favorecer la

comprension del valor moral de las emociones.

3. EMOCIONES EN FUNCION DEL AMOR CRISTIANO

El amor cristiano se diferencia de las otras concepciones del amor que

conocemos en la historia humana, como la del mundo helénico o el mundo
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orienta, y esta diferencia radica en que “lo que es amado lo es por si mismo, no
por sus valores o cualidades; es amado en virtud de un desbordarse que toma
como modelo a Dios” (Rojas, 1993, p. 83). A partir de la concepcion cristiana,
espiritual y objetiva del amor, es posible identificar buenas y malas emociones,
pero que asumen un valor a partir del analisis del contexto y no de la experiencia
sensible de lo sentido (Mujica, 2019; Scheler, 2005).

Antes de acercarnos al valor moral de las emociones, se vera el efecto de las
emociones en el bienestar subjetivo. La alegria, la tranquilidad, el entusiasmo, la
diversion o la satisfaccion son emociones agradables, que suscitan la sensacion de
placer y, por tanto, favorecen en términos inmediatos el bienestar subjetivo y la
motivacion intrinseca, pero cabe preguntarse, ;son siempre deseables en el
desarrollo personal y social? Por el contrario, el enfado o la rabia, la tristeza, la
vergiienza, la culpa o el miedo son emociones desagradables, que suscitan el
sufrimiento fisico, psicoldgico y espiritual, por lo no favorecen en términos
inmediatos el bienestar subjetivo o la motivacion intrinseca, de modo que json
siempre indeseables en el desarrollo personal y social?

El efecto de las emociones ha sido declarado en términos de inmediatez, ya
que, en funcion de la conciencia moral de cada persona, puede verse modificado,
como se verd mas adelante en algunos ejemplos. En cuanto a las preguntas
planteadas, es evidente que no son coherentes con una propuesta que relativiza el
valor moral intrinseco de aquellas emociones, de modo que seria bueno sentir
agrado ante los sucesos moralmente correctos, pero es malo sentir agrado ante las
situaciones moralmente inadecuadas y asimismo con el desagrado (Mujica, 2018).
Pero ;qué es moralmente correcto e incorrecto? Desde una perspectiva humanista-
cristiana que entiende el amor como un sentimiento espiritual que guia la moral
humana, las buenas emociones serian las que reflejan una preferencia del amor
hacia el proéjimo y las malas serian las que reflejan una preferencia del odio hacia
el projimo (Scheler, 2005).

Como este ensayo versa en torno a un principio moral que es objetivo, que

es la consecuencia emocional de la preferencia por el amor cristiano, el valor de las
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emociones dependera de si ellas son favorables (positivas) o desfavorables
(negativas) para este principio moral. Para clarificar esta asociacion, en la Tabla 1,
se presentan diferentes situaciones hipotéticas, que reflejarian el valor moral de las

emociones.

Tabla 1. Valoracién moral de las emociones desde la perspectiva humanista-

cristiana
N.© Situacion hipotética Valor moral de las
emociones
1 Una persona siente alegria por la existencia de sistemas sociales injustos Negativo
que oprimen a las personas mas vulneradas y desfavorecidas
socioeconémicamente.
2 Una persona siente satisfaccion mientras violenta a otra persona. Negativo
3 Una persona se divierte con el sufrimiento ajeno. Negativo
4 Una persona siente vergilenza por la existencia de sistemas sociales Positivo
injustos que oprimen a las personas mas vulneradas y desfavorecidas
socioecondémicamente.
5 Una persona siente tristeza por la violencia en la sociedad. Positivo
6 Una persona siente entusiasmo por ayudar a otra persona. Positivo

Fuente: Elaboracion propia.

A través de los ejemplos presentados, se puede apreciar como el valor
moral de las emociones puede variar en funcidén si estos responden al amor
cristiano. En ejemplo 1 y 4 se presenta la misma situacidén, pero con diferente
reaccion emocional, la cual permite expresar que ante una misma situacion las
personas percibirdn emociones en funcion de su preferencia y consciencia moral.
En el ejemplo 2 y 3, se aprecian situaciones muy similares que reflejarian una
preferencia por valores negativos, como el odio y la venganza. En otras palabras,
independiente del contexto en que sucedan los hechos, existiria una preferencia
por el dafio que experimente otra u otras personas. Lo contrario se reflejaria en el
ejemplo 5 y 6, donde se evidencia una preferencia y consciencia moral que tiende
hacia un bienestar objetivo de las demas personas. Bienestar objetivo que puede
alcanzar cuotas de bienestar subjetivo, pero evidentemente no se reduce a dicho
bienestar.

Esto se explica en que ayudar a otra persona, puede incluso suscitar miedo,
ansiedad o verglienza (malestar subjetivo), pero si el objeto es moralmente bueno

y se cuenta con la voluntad de la persona a la que se le ayuda, justifica que el
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entusiasmo sea una buena emocion. Esta situacidon se aprecia constantemente en
los centros educativos o de salud, cuando los profesionales sienten entusiasmo y
satisfaccion por ayudar a sus alumnos y pacientes, lo que, a su vez, se puede
desarrollar en procesos que involucran malestar subjetivo por parte de quienes
reciben la ayuda. En resumen, siguiente el pensamiento de Scheler (2010), se
reconoce que es fundamental no reducir o simplificar la compleja vida emocional
del ser humano, por lo mismo, es indispensable tomar conciencia de que “querer
negar placer y dolor, o uno de los dos, significaria negar la vida misma” (p. 69).
Asi, ambos afectos cumplen funciones trascendentales en la vida de las personas,
pero como se ha expuesto en este ensayo, es util identificar algunos de los placeres
y sufrimientos que actian como barreras o estimulantes psicosociales para el
desarrollo moral.

En los casos que las personas obren moralmente mal, su conciencia moral
tendrd un rol fundamental, sobre todo en ayudar a generar un sentimiento
emocional de arrepentimiento, como es el caso de la culpa o la vergiienza, que
tanto bien le hacen a la sociedad. En base a esto, siempre que sea posible y no se
esté atentando contra los derechos fundamentales de cada persona en una
sociedad democratica, la persona que intencionadamente se adhiere a la moral
humanista-cristiana, deberia esforzarse por obrar en ayuda de las demas personas.
Y una de las formas de ayudar a las demds personas, siempre en base a la libre
voluntad, es orientarlas en el sentido moral de una justicia social basada en el
amor cristiano. Con respecto a la importancia de respetar la voluntad de las
personas, Hartmann (2011) sefiala que los actos moralmente correctos pueden
ensefarse, al igual que como se ensefia la matematica, pero lo que no se puede es
“imponer nada a la consciencia moral, sino s6lo conducirla hacia sus propios
contenidos y principios” (p. 71). Estas ensenanzas que conducen la conciencia
moral serdn de gran ayuda en la sociedad, independiente del contexto donde se
desarrollen, ya que la educacion formal de occidente no se ha logrado desprender
de la légica de mercado y de la racionalidad curricular técnica, tradicional o

bancaria, de modo que no prioriza la educaciéon moral de las personas (Apple,
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2011; Chomsky, 2003; Freire, 1975; Jordi y Torrebadella, 2018; Nussbaum, 2016;
Puiggrds, 2010; Vicente, 2013).

En consecuencia, si las personas orientan su consciencia moral hacia la
perspectiva analizada, estaran fomentando a nivel individual el deseo de construir
relaciones sociales justas y solidarias. Este efecto ha sido también advertido por
Hartmann (2011), quien ha sefialado que el amor al prdjimo podria ser el valor
moral de mayor profundidad y pureza, ya que impulsa a la humanidad hacia una

solidaridad universal y un sentido de corresponsabilidad.

4. CONSIDERACIONES FINALES

A partir del andlisis realizado, se puede concluir que la formacion
emocional en funcion del amor cristiano establece como buenas emociones las que
reflejan una preferencia del amor y como malas emociones, las que reflejan una
preferencia del odio. Asi, el amor seria una fuerza espiritual que induciria a la
conciencia moral a la captacion de valores positivos como la solidaridad, la paz, la
unidad, el respeto, la humildad, la tolerancia, la justicia y la responsabilidad. En
sentido contrario, el odio induciria a la consciencia moral a la captacién de valores
negativos o disvalores, como el egoismo, la opresidn, la intolerancia, la arrogancia,
el orgullo y la irresponsabilidad.

Cabe destacar que la percepcion emocional que refleja una preferencia
moral no necesariamente se va a traducir en un acto o una eleccién moral de la
persona, ya que por medio de la voluntad el ser humano puede controlar sus
tendencias afectivas y obrar en base a ideas propias o ajenas que contradigan
aquella tendencia moral. En este sentido, una persona que haya cultivado un ser
virtuoso tendera con mayor facilidad a la preferencia de dicho amor y, en
consecuencia, también tendra mayores posibilidades de concretar una conducta
moral cristiana. Mientras que quienes no hayan cultivado un ser moralmente
virtuoso, tendran mas dificultades para adoptar la moral cristiana descrita, no
obstante, una notable fuerza de voluntad podria vencer las malas tendencias, pero

para cambiarlas seria indispensable cultivar el ser virtuoso. En este sentido, la
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legislacion en las diferentes naciones establece penas para quienes transgreden la
moral permitida, de modo que muchas personas evitarian obrar mal para evitar
sufrir las consecuencias, pero aquello no asegura el cultivo de una moral virtuosa.
Por lo tanto, es fundamental que las personas se eduquen moralmente y la
formacion moral humanista-cristiana es una de las opciones, la cual es muy
exigente, motivo por el cual muchas personas fracasan en sus intentos por
cultivarla en su ser, sin embargo, quien lo consiga lograra ayudar
desinteresadamente a muchas personas necesitadas de aspectos materiales e

inmateriales.
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Resumen

Este articulo tiene como objetivo describir los principales desafios que enfrenta El Salvador
en materia de politicas educativas, especialmente las que han sido disenadas para
contrarrestar las altas tasas de abandono o desercion escolar, y la recaptura de la poblacion
de jovenes que podrian retomar sus estudios para obtener su Bachillerato (Ensefianza
Secundaria completa) y, a la vez, dotarse de mayores y mejores herramientas para enfrentar
el futuro con alguna calificaciéon ocupacional o laboral. Se describe la situacion social,
econdmica y educacional del pais y también de su entorno internacional, y se muestra parte
de la arquitectura general del redisefio curricular, de gestion y financiamiento para las
denominadas Modalidades Flexibles (en adelante MF), una alternativa a la educacion
regular, para aumentar su cobertura. Las MF nacen con el Plan de Educacion 2021 (del afio
2005), pero no ha logrado los resultados esperados, especialmente en cobertura y calidad.
El Proyecto ECYP (Education for Children and Young Project) tiene entre sus objetivos
redisefiar y actualizar las MF para ampliar significativamente su, hasta ahora, escasa
cobertura y calidad, agregandole, ademas, los componentes de habilidades para la vida y
una formacion técnico-laboral para el ingreso de los estudiantes al mercado laboral si asi lo
prefieren. El autor de este articulo descriptivo se desempefia actualmente, en cuanto
consultor internacional, como coordinador del proyecto de redisefio del curriculo, el
financiamiento y la gestion de las MF, un proyecto financiado por la Agencia de los Estados
Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID), a través de la Fundacién para la
Educacion Integral Salvadorefia (FEDISAL).
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Educacion de jovenes desescolarizados en El Salvador: entre el temor y la esperanza
Victor San Martin Ramirez

Abstract

This paper shows the main challenges that El Salvador faces in terms of educational
policies, especially those that have been designed to counteract the high drop-out rates, and
the recapture of the population of children, youth and adults that could potentially resume
their studies to obtain their Baccalaureate (Secondary Education complete) and, at the same
time, provide themselves with more and better tools to face the future with some
occupational or occupational qualification. The social, economic and educational situation
of the country is described, and part of the general architecture of curricular redesigns,
management and educational means for the so-called Flexible Modalities is shown, an
alternative to the regular one to increase its coverage. The MF (FM) were born with the
Education Plan 2021 (2005), but it has not achieved the expected results, especially in
coverage and quality. The ECYP Project (Education for Children and Young Project)
focuses, in one of its components, on redesigning and updating the MFs to substantially
expand its, so far, poor coverage and quality, adding a technical-labor dimension.

Keywords: Adult education, education in flexible modality, international cooperation, equity
and educational quality.

1. INTRODUCCION: EL SALVADOR EN EL CONTEXTO DE LA SUBREGION DEL
“TRIANGULO NORTE” DE CENTROAMERICA

El Salvador es el pais centroamericano con la mayor densidad poblacional de la
zona. Con un poco mas de 6,4 millones de habitantes, posee una densidad de 303
habitantes por km. cuadrado, la mayor de los paises del denominado “tridngulo

7”1

norte”!. Sin embargo, el crecimiento poblacional se ve mermado por los
desplazamientos y emigracion de grupos importantes de personas. Casi un millén
y medio de salvadorenos vive en USA en la actualidad. De ellos, sélo un tercio
posee permanencia regularizada. El resto son inmigrantes ilegales y poco mas de
200 mil gozan de proteccion temporal que puede vencer o revocarse en cualquier
momento. Las estadisticas indican que un 40% de los salvadorefios que han
emigrado a Estados Unidos oscilan entre los 18 y 34 afios. Eso plantea un desafio

mayor, pues el denominado “bono demografico” (habitantes entre los 18 y los 64

anos, en edad de trabajar) tiene sus dias contados. Algunas publicaciones sefialan

De la sigla en inglés Northern Triangle of Mobility Information, iniciativa impulsada por la
Organizacién Internacional para las Migraciones (OIM) para la zona que comprende los tres paises
con mayores flujos migratorios y desplazamientos humanos de Centroamérica (El Salvador,
Guatemala y Honduras).
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que para el afio 2030 dicho grupo etario se agotara si el porcentaje de emigracion
de la poblacion econdmicamente activa (PEA) del pais se sostiene a los niveles
actuales.

La crisis migratoria y el desplazamiento de poblaciones afecta por igual al
denominado “tridngulo norte” de Centroamérica. Guatemala, Honduras y el
Salvador aportan con mas del 80% de la poblacion inmigrante hispana en Estados
Unidos. Sin embargo, existe un fenomeno relativamente nuevo: otros paises de la
region se estan viendo afectados por los desplazamientos de poblacién (México,
Costa Rica y, en menor medida, Nicaragua y Belice). Las deportaciones han
ascendido a cientos de mil es de personas por afio desde el 2014. Sélo en el 2017,
141 mil personas han sido deportadas o devueltas de los paises de transito o
destino (mayoritariamente EE. UU. y México) hacia la zona del tridangulo norte. De
la cifra total, en porcentaje de poblacion de cada pais, el 49% de las deportaciones
corresponden a migrantes salvadorenos, lo que sobrepasa con creces a Honduras
y Guatemala.

En este contexto, El Salvador tiene una tasa de migracion neta del 8% por
cada mil habitantes. La mayoria, como se ha mostrado, compuesta por jovenes
varones y mujeres. Eso significa que cerca de 100 personas por cada mil habitantes
emigran del pais cada afo. Este articulo intenta mostrar de manera focalizada los
principales desafios de las politicas de educacion (sin profundizar por ahora en las
politicas econdmicas, sanitarias, de vivienda y seguridad) que tiene El Salvador. El
disefio de politicas publicas que permitan a los salvadorefios proyectar su
desarrollo humano y la igualdad de oportunidades de los mds pobres de la
poblacion es un gran desafio pais. Lograr garantizar las condiciones necesarias
para que ello ocurra no es una tarea facil. La situacién de El Salvador nos es mas
cercana por la conexion in situ del autor con algunos esfuerzos para generar
cambios que permitan a nifios, nifias y jovenes acceder a oportunidades
educativas mediante modalidades flexibles que les permitan trabajar y

proyectarse en empleos de mayor calificacion y especializacion dentro de su
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propio pais, agregando valor a sus propias ventajas comparativas con una mayor

y mejor preparacion.

2. EL CONTEXTO SOCIAL Y EDUCATIVO DE EL SALVADOR

Para los efectos de esta descripcion y redisefio de una politica educativa
para jovenes desescolarizados en El Salvador se realiz6 una investigacion
diagndstica previa en el afno 2018 por el consultor José Pedro Alberti, que se cita
en partes de este trabajo descriptivo. Este diagndstico recoge gran parte de los
estudios previos sobre desercion y desescolarizacién en el pais. En las referencias
bibliograficas se detalla las fuentes de los datos obtenidos y de los diagnosticos de
las organizaciones nacionales e internacionales sobre la educacion cuyas oficinas
funcionan en El Salvador (PNUD, UNICEF, OEI, BID, UE).

Los estudios e investigaciones existentes que explican en profundidad las
razones por las cuales la poblacion joven salvadorena deserta de la escuela y, sin
embargo, emigra o se desplaza a otros paises de la region o a México y los EE. UU.
sefialan que el actual escenario social y educativo de El Salvador tiene causas
remotas de varias décadas atrds. Sin embargo, en la vida diaria del ciudadano
salvadoreno se evidencian algunas de las causas que pueden explicar en gran
parte el fendmeno. Los estudios indican que, con un ingreso p/c de US$ 4.280 y un
salario minimo de poco mas de US$ 300, El Salvador destina a educacion un 3,5%
de su PIB. Flores Fonseca (2016) resume algunos de los problemas de la region y

de El Salvador en particular:

“la historia de los paises del Tridngulo Norte de Centroamérica ha
significado a través del tiempo segmentos crecientes de poblaciones
sumidas en la pobreza y la desigualdad, niveles precarios de desarrollo
humano, bajos niveles de educacién y acceso a la salud, problemas de
gobernabilidad, falta de transparencia y corrupcion, voragine de violencia,
muerte, impunidad, deterioro de los derechos humanos, invasién en
territorios y deterioro del medio ambiente por industrias extractivas, etc.”

(p. 26).
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En linea con este autor, intentaremos describir con mas detalle estas
situaciones y como afectan a la poblacién de El Salvador. Luego desarrollaremos

los problemas propios del &mbito educacional.

a) El Salvador sufrid una guerra civil devastadora durante la década de
los ochenta. Se estima oficialmente (ONU) que en ella perdieron la vida al
menos 75.000 personas. De esta cifra global, los estudios senalan que los
escuadrones de la muerte (grupos paramilitares progubernamentales de la
época) y miembros de las fuerzas armadas asesinaron a mas de 34 mil
civiles. Si bien los acuerdos de paz se firmaron en el ano 1992, muchos de
los conflictos que dieron origen a la confrontacion permanecieron presentes
en la sociedad salvadorefia. La evolucion politica del pais es similar a la de
otras naciones latinoamericanas: una esperanza de desarrollo sustentable y
de igualdad de oportunidades en un primer momento, para pasar a un
progresivo desencanto de los nuevos gobiernos de izquierda que siguieron
a la guerra y que debieron enfrentar los intereses politicos y econdmicos de
las potencias en la subregidn, junto a una insuficiente modificacion de la
distribucién de la riqueza. Una gestion deficitaria del desarme de la
guerrilla y grupos paramilitares terminé con mucho armamento menor y
también de guerra en el mercado negro y en posesiéon del crimen
organizado. Sin cambios sustanciales en las politicas sociales de medio y
largo plazo, la violencia y el crimen organizado amenazan actualmente la
precaria seguridad de la poblacion y la estabilidad de las instituciones.

b) Las cifras macroeconomicas de El Salvador estan de cierto modo
resguardadas por la progresiva dolarizacién de su moneda desde los afios
90. A partir del ano 2001 el ddlar es la moneda oficial, y eso ha contribuido
a una estabilidad inflacionaria y a evitar los esfuerzos y costos de la
moneda propia. Esta medida, provocada por la devaluacion de la moneda

local (el colén), sumado al ingreso de ddlares provenientes de las remesas
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desde los EE. UU2. y otros paises, y también a la presencia masiva de
empresas extractivas internacionales en el pais y la region, le otorg6 al pais
una estabilidad monetaria efectiva, aunque encarecio la canasta basica de la
poblacion. Paralelamente, moderd los intereses para grandes créditos,
favoreci6 el mercado inmobiliario y fortalecio la banca: tres mercados a los
que actualmente la gran mayoria de la poblacién no tiene acceso. Flores
Fonseca (2016) anade otros elementos a la situacion: en toda la década y
media desde el inicio del siglo la region se ha visto imbuida en los procesos
acelerados de globalizacion, politicas de liberalizacién de las economias,
privatizacion de entes publicos, el establecimiento de nuevos tratados de
libre comercio, unidon aduanera, asociaciones publico-privadas, zonas
especiales de desarrollo. A su vez existen altos niveles de corrupcion y poca
transparencia gubernamental. El sistema termindé por favorecer el
crecimiento de los grandes capitales, sumiendo a la poblaciéon en una
pobreza e inequidad sino peor, al menos similar a la situacion de la
preguerra.

C) La existencia de grupos armados y organizados que dominan zonas
y territoritos urbanos y rurales para cometer delitos tales como extorsion,
homicidios, amenazas, trafico y venta de drogas y estupefacientes, es una
amenaza brutal para la seguridad ciudadana, especialmente para los
jovenes menores de 17 afos. Las pandillas o maras (nacidas principalmente
en USA e importadas por los deportados) reclutan a menores de edad para
cometer delitos en su nombre. Si no logran reclutar, proceden a la amenaza
y, finalmente, al asesinato. Los delitos son principalmente extorsion,
secuestro, trafico de drogas y venta de armas. La gran cantidad de personas

desplazadas por temor al crimen organizado llega a cientos de miles en El

2Ge estima que s6lo por concepto de remesas ingresan al pafs anualmente mas de 4.000
millones de ddlares, lo cual se debe a la gran cantidad de salvadorefios que han emigrado,
viven y trabajan en paises desarrollados, especialmente (aunque no exclusivamente) en
USA.
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Salvador. De ahi que los y las jovenes deseen alejarse de sus barrios y del
pais. La emigracion y los desplazamientos constituyen, en la mayoria de los
casos, una alternativa de sobrevivencia para miles de jovenes que viven en
sectores amenazados. Este panorama se completa con la incapacidad del
Estado, del poder judicial, las policias y el ejército, para enfrentar los
peligros sociales que representan las pandillas. Ellos mismos, jueces y
policias, son frecuentemente amenazados y atacados por estos grupos
organizados. El ano 2018 se cometieron 3.340 homicidios, y en lo que va del
2019 (al mes de mayo) ya se registran mas de 1.300 asesinatos o muertes
violentas, lo cual convierte a El Salvador en una de las zonas mas violentas
del mundo que no estan en situacion de guerra. Existe un dato no menor
para ilustrar esta situacion: mientras que para el sector educacion el Estado
Salvadoreno invierte el 3,5% de su PIB, para seguridad interior destina un
11% de su PIB.

d) La organizacion y eficacia del sistema educativo de El Salvador no es
muy distinta al de los paises de la zona. Se destina un porcentaje del PIB
todavia escaso para el sector educacion, pero la inversion, siendo efectiva,
no es eficiente: las cifras de abandono escolar son alarmantes en términos
relativos. Segun datos del Ministerio de Educacion (MINEDUCYT), la
deserciéon escolar promedio en los ultimos seis afios ha sido de 91,880
estudiantes en todos los niveles. Para el afio 2016 se registraron un total de
82,542 desertores de los cuales el 78.0% (64,367) estaban cursando un grado
de nivel primario. Al igual que en toda Centroamérica, el abandono del
sistema escolar se produce mayoritariamente antes de cursar el 9° Grado, es
decir, antes de completar la educacion basica o primaria. Aunque las cifras
han disminuido desde el afio 2015 en adelante, el sistema no ha logrado
encontrar formulas eficientes, pertinentes y oportunas para detener de
manera global las cifras de abandono escolar. Por ello, varios paises de la
region, y El Salvador en particular, con la colaboracion de organizaciones

de ayuda y cooperacion internacional, estudian la manera de rescatar del
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abandono escolar a nifios/as y jovenes a través de diversas alternativas
educacionales. Entre estas alternativas educativas se encuentran las
denominadas Modalidades Flexibles. Sin embargo, desde el afio 2005 que
recibié un fuerte apoyo y se reimpulso, la matricula en esta modalidad no
crece y tiene también altas tasas de abandono. Por esta razon se ha pensado
en redisefarlas y refinanciarlas para hacerlas mas atractivas para los
jovenes con sobreedad. Se espera que el redisefio de las MF pueda ayudar a
mejorar los indices de educacién primaria y secundaria, afadiéndole
componentes técnicos y laborales para cualificar el egreso de la poblacion

que retoma su escolaridad a través de estos modelos alternativos.

DESCRIPCION BREVE DEL SISTEMA EDUCATIVO DE EL SALVADOR:
DEBILIDADES Y FORTALEZAS

Los niveles del sistema educativo de El Salvador son los siguientes:
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Fuente: Elaboracién propia.

En todos sus niveles, El Salvador tiene una matricula total de 1.647.000

estudiantes, segtin cifras oficiales. Entre estos no se incluye especificamente a las

Modalidades Flexibles, que deberian cubrir la casi totalidad de la poblaciéon

desescolarizada mediante la reinsercion en estudios conducentes idealmente a

obtener el Bachillerato (finalizacion de la Ensenanza Secundaria). En la actualidad

la cobertura de las MF solo llega a un porcentaje menor, como veremos mas

adelante. A continuacion, detallamos algunas fortalezas y debilidades del sistema.
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En cuanto a las fortalezas (capacidad instalada) del sistema podemos

enumerar>:

a)

b)

d)

e)

Mas del 90% de la poblacion estd escolarizada en la Ensefianza
Primaria, hasta el 6° grado. El sistema contempla una educacion
inicial y parvularia que atiende a nifios de hasta 7 afios, lo cual
favorece la insercion eficiente de la poblacion escolar a los primeros
grados de la escuela primaria. Esto incide positivamente en el resto
del itinerario educativo, aunque no garantiza por ahora la retenciéon
escolar.

El sistema cuenta con dispositivos regulares (como lo son las
Modalidades Flexibles y la Educacion de Adultos) para reenganchar
a estudiantes que abandonaron la escolarizacion a temprana edad y
para adultos con propositos de alfabetizacidn, respectivamente.

El pais cuenta con educacion publica y privada. Aunque la matricula
ha ido decayendo en los ultimos afios en ambas dependencias, el
sistema cuenta con medios, infraestructura bdsica y formaciéon
docente en cantidad suficiente para atender la poblacion escolar,
pese a que la inversion en educacion no supera por ahora el 3,5% del
PIB. Si bien en algunas zonas la implementacion es muy precaria
(dreas rurales y algunas poblaciones urbanas del pais), los nifios
suelen acudir a escuelas y establecimientos relativamente adecuados
para las necesidades escolares.

El sistema cuenta con una regulacion suficiente y sistematica, y con
informacion relevante para la toma de decisiones. Esto permitiria
diagnosticar y tomar decisiones oportunamente.

Los sucesivos gobiernos del partido gobernante por afios (FMLN)

3Estos datos se han elaborado a partir del diagndstico de Alberti (2018), pero también de la
informacion contenida en las publicaciones de las organizaciones internacionales como UNICEEF,
residentes en El Salvador, y que se citan en las referencias bibliograficas.
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logré formar y profesionalizar equipos en el MINEDUCYT que han
hecho esfuerzos por mejorar la calidad de la educaciéon y han tenido
un relativo éxito en la implementacion de las politicas educativas de
corto y medio plazo, a pesar de las fuertes restricciones
presupuestarias.

En los ultimos 20 afios la cooperacion internacional ha contribuido
con cifras considerables al desarrollo de diversos proyectos

educacionales.

Por otra parte, enumeramos también algunas debilidades relevantes del

sistema.

a)

b)

d)

La alta tasa de desercion del sistema escolar (hablaremos de ello en
el apartado relacionado con las modalidades alternativas).

La desescolarizacion aumenta progresivamente en la poblacion
joven (a partir de los 12/13 afos).

Existe una desarticulacion entre los niveles y las modalidades de
educacion (nivel central, direcciones departamentales de educacion
y los establecimientos educacionales). Esto entorpece los itinerarios
educativos y la articulaciéon con la ensefianza secundaria y superior.
Existe cierta rigidez normativa que no permite innovaciones
descentralizadas ni en los establecimientos ni en las modalidades
alternativas, de lo cual hablaremos mas adelante.

El subsistema no ha logrado disefar politicas globales que enfrenten
con éxito las condiciones de inseguridad y pobreza de muchas
comunidades educativas, sobre todo en los barrios conflictivos de las
ciudades y zonas rurales. Esto tiene relacion con la insuficiente
capacidad del Estado para garantizar la estabilidad, seguridad y

libertad de las personas y familias.
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f) El pais destina a la educacion un presupuesto escaso, y ain mas
precario para la educacion de la poblaciéon desescolarizada, es decir,
para las MF. A sabiendas que esa inversion es la tnica oportunidad
real de estabilizar socialmente al pais y para generar un desarrollo

endogeno.

4. DESERCION ESCOLAR, POBLACION SIN CALIFICAR Y LA NECESIDAD DE LAS
MODALIDADES FLEXIBLES
Como ya se dijo, segun los datos del Ministerio de Educacion de El
Salvador (MINEDUCYT), la desercion escolar promedio en los ultimos seis afios
de los que se tiene estadistica referenciada (2011-2016) fue de 91,880 estudiantes
en todos los niveles. Esto repercute en la matricula de estudiantes en secundaria, y
tiene causas diversas, aunque concomitantes. Principalmente la necesidad de
trabajar, el desinterés (no existen leyes de educacion obligatoria), la inseguridad y
la violencia. A esto se suma la emigracidon y desplazamientos de poblaciones. La
situacion no es muy distinta en todo el denominado “tridngulo norte” de
Centroamérica (Honduras, Guatemala y El Salvador, a los cuales puede agregarse
Nicaragua). El Proyecto Educacion para la Nifiez y Juventud (ECYP, por sus siglas
en inglés Education for Children and Youth Project) de FEDISAL-USAID ha
logrado sistematizar en términos bastante detallados la situacion de abandono del
sistema escolar y esta colaborando con el MINEDUCYT para disefiar estrategias
que contribuyan a la retenciéon y mejora de la calidad del sistema educativo

salvadoreno. Es lo que desarrollaremos a continuacion.

4.1. LA DESERCION ESCOLAR EN EL SALVADOR

El principal problema del sistema educativo de El Salvador es su alta tasa
de abandono escolar. La desercién escolar se mantiene entre un 5 y un 6% de la
matricula total. Afecta mas a los varones que a las mujeres, al sector rural mas que
al urbano, y al sistema publico mas que al privado (este tltimo absolutamente

minoritario). No obstante, la estadistica muestra también que, dado el hecho de
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que la mayoria de las deserciones se producen en la ensefianza primaria, esto
afecta mucho mas a aquellos estudiantes que, por motivos de trabajo u otros,
optan por las alternativas que el sistema ofrece, como son las modalidades
flexibles de las que hablaremos al final de este trabajo. Con base en esta
explicacion, la perspectiva del problema cambia completamente, pues la tasa de
desercion aumenta considerablemente en la ensefianza secundaria regular con
respecto a la ensenanza primaria regular o formal.

En términos globales, tal como afirma el estudio de Montes (2018), de 6 de
cada 10 estudiantes que empezaron la educacion basica llegaron hasta el noveno
grado y 5 llegaron a bachillerato. La media de escolaridad en el pais es de 6,9
grados. Esto muestra que una gran parte de la poblaciéon no tiene estudios
secundarios. Las causas del abandono o desercion escolar, de acuerdo a una
primera lectura de los estudios existentes, se debe a factores tales como:

. El desplazamiento forzado dentro del pais de las familias por la falta
de seguridad en sus entornos. Este motivo para abandonar la escuela
representa mas del 20% de los estudiantes desertores (afio 2017).
. La emigracion de familias y poblacion hacia otros paises,
principalmente México y Estados Unidos. Se trata, al igual que el anterior,
de un desplazamiento forzado que engrosa las estadisticas de estudiantes
que sefalan “cambio de domicilio”, dejando de asistir a la escuela. Se
encuentran aqui contemplados los totales de estudiantes desertores
mencionados en el primer punto.

. La violencia y el miedo provocado por grupos organizados para

cometer crimenes. Segun datos del Instituto de Medicina Legal (IML), en el

ano 2016 hubo un total de 5,280 homicidios, 81 por cada 100,000 habitantes.

Nueve de cada 10 fallecidos fueron hombres. Aunque la cifra total

representa una disminucion del 20.7% respecto a lo reportado en el afo

2015, el problema esta lejos de terminar. En lo que va del afio 2019, la cifra

de homicidios es de 1.380, y la media de asesinatos se incrementa en ciertos

sectores de las ciudades, especialmente en San Salvador.
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. Condiciones econdémicas y pobreza. La mayoria de los estudiantes
de Bachillerato y Modalidades Flexibles ponen como primer motivo de
desercion la “necesidad de trabajar”. De este modo, mediante la escuela
nocturna y las modalidades flexibles se atiende s6lo a un porcentaje menor
de personas en edad de estudiar. Esto se muestra con el hecho de que, en el
ano 2017, 43.663 estudiantes estaban matriculados en las diversas
modalidades, especialmente en las flexibles. Sin embargo, 4,2 millones de
personas que no terminaron sus estudios no asisten a ninguna alternativa
educacional, lo cual significa que las MF cubren a cerca de un 1% de la

poblacion que deberia atender.

4.2. UNA POBLACION NO EDUCADA NI CALIFICAD{I NO PUEDE CONTRIBUIR
CUALITATIVAMENTE A UN DESARROLLO ENDOGENO SUSTENTABLE

Los estudios realizados por FEDISAL indican que la mayor parte de los
joOvenes que emigran son precisamente los que tienen mayor escolaridad. Quiere
decir que la gente mas calificada de El Salvador se va del pais en busca de nuevas
oportunidades en otros paises: La diferencia se encuentra, entonces, en las
pérdidas que se generan en el grupo de 25 a 29 afos en la cantidad de jovenes con
10 y mas grados de educacion, presumiblemente por emigracién. Vale decir, la
emigracion incide con un efecto de “descreme”, llevandose a los jovenes que han
culminado estudios de bachillerato.

En la actualidad las Modalidades Flexibles estan siendo redisefiadas con el
fin de recuperar la formacion técnica y laboral, ademds de introducir una
modificacion curricular con cardcter consecutivo, lo que permitiria una mejor
retencién, mayor concentracion en los contenidos, y mayores posibilidades de
reintegro para quienes las abandonan. Hablaremos de ello en el préoximo
apartado. Por ahora, con la mayoria de la PEA (Poblaciéon econdmicamente activa)
con menos de 10 grados de escolaridad, la resultante es que la productividad de
las empresas pequenas y medianas (solo secundariamente las grandes empresas)
que son las que mas crean empleo en El Salvador, no tienen recursos humanos
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calificados para realizar trabajos especializados que puedan agregar valor a los
productos. La abundante “mano de obra” se transforma en una fuerza de trabajo
preindustrial, precaria e inestable. De este modo, la necesidad de agregar valor a
los productos del pais no puede ser llevada a cabo sin recursos humanos
calificados. Esto constituye una traba para el desarrollo econdmico del pais.
Paradojalmente, el primer motivo que mencionan los/las salvadorenos/as para
abandonar las modalidades alternativas es precisamente “la necesidad de
trabajar”, que en un breve sondeo arroja un 33,1% de las respuestas a la pregunta
acerca de los motivos de abandono. Curiosamente no se logra romper con el
circulo reproductivo de la pobreza: no se estudia porque hay que trabajar, pero si

no se estudia no habrd mejores oportunidades para el futuro.

4.3. LAS MODALIDADES FLEXIBLES

Las oportunidades reales de salir de la pobreza para los jovenes y los nifios
y nifias que han abandonado tempranamente su escolaridad suelen ser escasas en
las naciones latinoamericanas en general, y con mayor rigor en los paises de
Centroamérica y el Caribe. Ya hemos mencionado los indices de abandono o
deserciéon escolar de El Salvador. En el Plan Nacional de Educacién 2021 se
estableci6, como parte de la Estrategia N°1 (Acceso a la Educacién) el
establecimiento de Modalidades Flexibles para que estudiantes con sobreedad
accedieran a la educacion en horarios y modalidades distintas a las del sistema
formal o regular. Se trata de modalidades de educaciéon que combinan horarios
presenciales y una metodologia de entrega diferente (modular), segun las describe
el MINEDUCYT (Plan de Educacion 2021, 11). Dichas Modalidades Flexibles (en

adelante MF) son las siguientes:

a) Educacién Acelerada: Es la de menor duraciéon en meses, pero
con mayor carga horaria. Su beneficio: mas resultados en menor
tiempo. Se ha establecido que en un periodo de 18 meses los
participantes adquieran las competencias y habilidades
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equivalentes a las de un estudiante regular (es decir, el que asiste
a la modalidad tradicional de tres anos de tercer ciclo). En el caso
de educacion media, serdn 12 meses los necesarios para
completar el bachillerato general. El horario para esta modalidad
sera de 8 horas diarias, de lunes a viernes. Para mayor eficacia se
contara con un tutor por asignatura para cada dia. Esta
modalidad funcionard con mayor énfasis en los institutos de
educacion media y permitird a los estudiantes que tienen sobre
edad alcanzar con mas dedicacién y en menos tiempo el grado
escolar correspondiente.

b) Educacion semipresencial: Los alumnos deberdn completar ocho
horas presenciales por semana, impartidas, de lunes a domingo,
segun el horario que le convenga al usuario. La ventaja de esta
modalidad es que el alumno puede dedicarse a otras actividades
sin que estas le impidan completar sus estudios. Se ha disefiado
especialmente para jovenes y adultos jovenes con compromisos
laborales. En este caso, se propone terminar el tercer ciclo o el
bachillerato general en un periodo de dos afios.

¢) Educacion a distancia: Educacion a distancia Esta modalidad es
completamente innovadora y requerird de ciertas habilidades
previas que el alumno debe poseer para optar al modelo. Por
ejemplo, los aspirantes deberan contar con habilidades
tecnologicas bdasicas (manejo de computadoras y paquetes
informaticos), lo cual no es tan obvio en El Salvador por las
dificultades econdmicas que tienen los estudiantes para acceder
auténomamente a repositorios digitales. Tendra una duracion
maxima de 24 meses para bachillerato y 24 meses para tercer

ciclo.
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En los ultimos afios de sumo a estas modalidades la Educacion Nocturna,

Educacion Virtual y una Prueba de Suficiencia.

5. LOS DESAFIOS Y COMPONENTES DEL REDISENO DE LAS MODALIDADES
FLEXIBLES
Las MF, sumadas a la modalidad regular, poseen una cobertura que
alcanza solo a un 39,1% de la poblacion desescolarizada, o con menos de 9 grados
de estudios. Unas 470 mil personas en El Salvador no trabajan ni estudian (BM,
2018), lo que demuestra la urgencia de un redisefio no solo de las MF, sino de todo
el sistema educativo general. Las tasas de desercion de las MF son mayores que la
de la educacion formal regular. A continuacion, se muestra un cuadro que

relaciona la poblacion potencial de las MF.

Poblacion de |4 y mas afios en sistermna educative
n m v v
| Poblacion en Poblacion en Cobertura Déficic de
Poblacién de 14 y mais Modalidad modalidad (n+ cobertura
Edades afios, entre &%y 117 Flexible regular % 1= {11+ 1y
14al8 441.876 12.108 411.344 F5.6% 19.412
19225 142.845 25.071 35.145 14.8% 182.609
162 35 198.589 4.814 4.154 4.5% 189.621
36 a 45 185.441 1.218 1377 1.4% 182.846
46 y mas 199.262 452 502 0.5% 198.308
TOTALES | 1.26%.013 | 43,663 | 452,544 7. 1% 772,806
Fuente: EHPM-DIGESTYC, CENSO ESCOLAR MINED 2016, estadisticas
DNEJA 2017.

El cuadro anterior muestra la escasa cobertura de las MF: 43.663
personas de un total de casi 773.000 potenciales estudiantes. El desafio de las
MF es, en la actualidad, plantearse un redisefio que permita lograr cuatro
objetivos:

a) Atraer mas estudiantes que en estos momentos estan
desescolarizados. Esto significa ampliar la cobertura de las MF
paulatinamente y en corto y mediano plazo hasta llegar a las

100 mil personas durante el afio 2021.
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Retener a los actuales estudiantes de MF a través de un disefio
curricular efectivamente flexible (mas alla de los horarios o
modalidad temporal). Se ha presentado un sistema modular
tanto en formacion académica como en el componente laboral
y técnico, y de habilidades para la vida social.

Promover la progresion académica de los mismos mediante un
redisefio curricular que ofrezca mas oportunidades de
reinsercion al sistema educativo.

Incorporar la dimension técnico laboral de los jovenes que
estan cursando MF de Bachillerato.

Lograr un disefio de gestion integral de las MF que, de cierto

modo, sirva también de modelo para la educacion regular.

Los componentes de este redisefio y reingenieria se muestran en el siguiente

esquema:

REINGENIERIA

REDISENO

Modularizacion de
Competenciasen
MF

Flexibilidad y
retencion

ARTICULACION
Y
GOBERNANZA

Sistemaintegradoy
contextualizado

AMPLIACION
DE LA
COBERTURA

Refuerzode la
oferta e incentivo
alademanda

EDUCACION

Y EMPLEO
Articulacién
curricular,
pertinenciay
calidad

PR
INTEGRADO
PARA
SEGUIMIENTO,
RECURSOS Y
EVALUACION
Software de

Procesosy
resultados

Los cinco componentes son progresivos, aunque por el escaso tiempo

disponible para este Proyecto, se deben operacionalizar simultdneamente.

Estos componentes responden a los cinco nudos criticos que presentan las
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MF en la actualidad, cada uno en ambitos distintos y concomitantes. Al
interior de cada dimension existen una serie de variables que no dependen
del Proyecto de reingenieria, sino de los tomadores de decision del pais y de
aquellos que disefian la politica publica en educacion. Esto obliga a socializar
adecuadamente y de manera permanente con las autoridades educacionales
tanto técnicas como politicas de El Salvador (MINEDUCYT), consensuar con
ellas y trabajar en conjunto. Ademas, deben participar de la validacion de la
propuesta otros actores importantes, tales como las instituciones que
implementan las MF y las Direcciones Departamentales de Educaciéon. Por
otra parte, dado el componente técnico laboral que contiene la nueva
estructura del curriculo en Bachillerato, hay que trabajar en conjunto con las
instituciones que, dentro y fuera del Ministerio de Educacion, certifican
competencias de cardcter laboral y capacitan a los docentes tutores para esa
finalidad. El cuadro muestra la “obra gruesa” de la implementacion del
nuevo disefio, y afecta al curriculo, a la gestion interna de la informacién y
del financiamiento, a la asignacion de bouchers (diferenciado de acuerdo a las
necesidades de los estudiantes), y a la necesaria informacién util para la
ciudadania. Todo ello incluido en un sistema en linea integrado que tiene tres

componentes:

a) La gestion académica de las MF: Informacion en tiempo real de
las instituciones implementadoras, incluidas las Direcciones
Departamentales de Educaciéon. Ademads, la atencion a los
estudiantes (itinerario académico, certificaciones, progresion,
programas, etc.) y a la ciudadania con fines de transparencia,
sobre todo en lo referido al financiamiento del sistema. También
incluye la informacion necesaria de las instituciones
implementadoras, tales como los recursos, la acreditacion de la
calidad, los convenios de desempeno y la evaluacion del

cumplimiento de metas educacionales.
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b) Asignacion del financiamiento mediante bouchers (incentivo a la
demanda) y asignaciones variables a la oferta, sometidas a
evaluacion de desempenos con indicadores de calidad de los
procesos de ensefanza-aprendizaje.

c) Repositorio Metodoldgico, Didactico y de Evaluacion tanto para
Maestros Tutores como para los Estudiantes: Material didactico,
evaluaciones, informacion de los diversos Moddulos de la
dimensién académica como del componente laboral y técnico
cuando proceda, etc.

Se prevé una marcha blanca o piloto con 315 alumnos de MF con
Instituciones Implementadoras que hayan mostrado calidad y buenas
practicas en gestion, infraestructura, medios diddcticos, planta de maestros
tutores, gestion financiera, etc. durante el segundo semestre del afio 2019. Es
probable que a esa fecha los cinco componentes no se encuentren
completamente disefiados. Por ello se prevé iniciar un piloto dando cierta
continuidad a la modalidad y contenidos actuales con una muestra de
estudiantes, aplicando un pretest al comienzo (linea de base) y un postest al
finalizar el primer semestre. Todo ello con alumnos que ya se encuentran
matriculados en MF. Seria la primera evaluacion longitudinal que debe servir
para ajustar el sistema.

Todo lo que hemos mostrado se contextualiza en una “agenda técnica”.
Pero, simultdneamente, debe disefiarse una agenda estratégica que instale la
idea en las instituciones responsables (DNEJA, GETT, INSAFORP,
Instituciones Implementadoras, etc.) y garantice la permanencia y
continuidad del modelo con evaluaciones que permitan mejorar los
aspectos que se estimen deficientes o que no hayan sido incorporados

adecuadamente en el piloto.
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6. A MODO DE SINTESIS

En los paises latinoamericanos se han disefiado diversos modelos u
orientaciones educativas que, pudiendo transformarse en politicas
educativas de medio y largo plazo, no siempre tienen buena recepcion en las
autoridades que asumen funciones de gobierno, por motivos ajenos a su
viabilidad y elementos técnicos. El Salvador se encuentra en un contexto de
transicion hacia un nuevo gobierno, de caracteristicas socialdemdcratas,
proximo a asumir en el mes de junio. No obstante, hasta cuando existan
ciertas certezas acerca de las prioridades de las nuevas autoridades politicas,
lo que se debe hacer es un buen trabajo con los equipos técnicos del
MINEDUCYT para sentar los precedentes necesarios de acuerdos y el
cumplimiento, por nuestra parte, de la prescindencia politico-partidista del
Proyecto. Hay una esperanza fundada en las cifras y en los cambios, con una
fuerte orientacion a logros, de que este proceso de reingenieria de las MF
pueda brindar a El Salvador una nueva oportunidad, entre otras, de alcanzar
una educacion de calidad para los jovenes, nifios y nifias mas vulnerables del
pais. Todo esto con el fin de promover un desarrollo enddgeno que resuelva
los problemas asociados al abandono escolar, tales como la inseguridad, la
violencia, los desplazamientos de poblacién, la emigracion y, finalmente, la
pobreza y desigualdad.

Un segundo elemento que debe relevarse es que, aunque la reingenieria
de MF no sélo comprende aspectos de gestion, sino también curriculares, su
modalidad de financiamiento es similar a los paises que han optado por la
participacion de entidades privadas en el sistema educativo. Sin embargo, el
andlisis de este modelo implementado en otros paises permite corregir
aspectos que tocan a la calidad y a la equidad de la educacion. Desde el
principio se plantea que las ONG, Fundaciones y otras organizaciones que
implementen estas modalidades educacionales alternativas no pueden
poseer fines de lucro. Lo segundo, deben ser instituciones acreditadas ante el

MINEDUCYT, con el cual contraen Convenios de Desemperio. Lo tercero es
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que el denominado Boucher se diferencia de acuerdo a la situacion social,
politica y econdmica de El Salvador. Vale decir que tiene una unidad fija,
similar a la USE utilizada en Chile, pero corregida de acuerdo a un conjunto
de variables especificas de la poblacion desescolarizada en El Salvador. El
Boucher, subsidio o subvencion se ajusta a parametros de equidad (pobreza,
ruralidad, familiares, seguridad, necesidades educativas especificas, etc.) que
incrementan el cdlculo base: a mayor necesidad, mayor incremento de la
subvencidn. Esto facilita que los organismos e instituciones prestadoras de
servicios educativos se involucren también en el crecimiento de la demanda
por MF.

Un tercer elemento positivo es la incorporacion de variables de riesgo de
abandono, o un sistema de alertas tempranas que permite monitorear en
linea la situacién de los estudiantes mediante un sistema integral del
MINEDUCYT (denominado SIGES), fortalecido por la informacion en linea
que proporciona un software especifico para esta finalidad, ademas de
contener toda la informacién financiera del sistema, las acreditaciones y
trabajo de las instituciones prestadoras y el seguimiento de la trayectoria
académica de los estudiantes.

Creemos, por ultimo, que el sistema recoge lo mejor de la experiencia
educativa de poblaciones desescolarizadas, y también del sistema de
subvenciones educativas, pudiendo corregir las malas practicas que esta
modalidad de financiamiento ha mostrado en el caso de otros paises de la

regiéon y del mundo.
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Resumen

Este articulo presenta un proceso de investigacion desarrollado en una Casa de Acogida (CA) de
nifnos en situacion de riesgo social en una provincia de Argentina, que es utilizado como recurso
pedagdgico en la formacion universitaria de los nuevos maestros y educadores en la Universidad
de Barcelona. intencion de acercarlos a la indagacion socioeducativa. El abordaje de lo
institucional en el proceso de investigacién que se les presenta se realizé desde la perspectiva
tedrica-metodoldgica del analisis institucional, pero, teniendo en cuenta la complejidad que
encierra toda institucion, el proceso fue interactivo, adaptable y creciente con las aportaciones de
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Abstract

This article consists in presenting a research process developed in an Argentinian children’s
shelter house which is used as pedagogical resource in the educational training at the
University of Barcelona. Through the example of this shelter house, where children live in
situations of social risk, we invite them to attend and to develop critical thinking,
recognizing the otherness that surrounds them. The institutional approach shared with the
students through the research process is based on a theoretical and methodological
perspective of an institutional analysis. However, as we acknowledge the complexity
involved in each institution, the research process done was interactive, flexible, and
consistent with the contributions of different authors. This openness allowed weaving us to
constitute a web of meanings that contributed to the understandings of what the research
process originated, moved, and triggered in the researchers” experiences and in the research
participants. A team of researchers did this study for six months. Its development and
results contributed positively to increase the educational knowledge and the attentiveness
levels in the university students” researcher practices. They learned new ways to relate and
approach to the educational landscape. The range of knowledge and skills learned, help
them to clarify what can be found in the educational institutions. In this article, we mainly
show the methodological perspective of the institutional analysis in the field of the
educational research and how we brought it into the university classrooms as a pedagogical
resource.

Keywords: higher education, teacher education, pedagogical research, institutional analysis.

1. INTRODUCCION

En la formacion inicial del profesorado de educacidon infantil, primaria o
educacion social se evidencia cudles son los conocimientos que se deben impartir,
los que se priorizan, en términos generales, tanto en los planes docentes como en
el desarrollo de las distintas asignaturas. En cambio, la incorporacion y/o puesta
en marcha de procesos investigativos, de indagaciones educativas por parte de los
estudiantes, tienen un tiempo y un espacio bastante limitado dentro de las
acciones docentes. Esto implica que las habilidades investigativas de los futuros
docentes se ven mermadas y genera limitaciones en la comprensiéon de las
realidades y contextos educativos en los que se desarrollan, por tanto, como
explorar los significados y sentidos que componen sus practicas pedagogicas. Esta
visién acumulativa de y en la formacion hace descartar una parte sustancial de la
identidad profesional, aquella que tiene que ver con la necesidad de la indagacion

y de btusqueda de sentidos de las realidades a las que deberan insertarse como
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futuros educadores, y que muchos de ellos la estan viviendo paralelamente a su
formacion.

De este modo, introducir procesos de investigacion en la formacion inicial
no solo se hace necesario, sino que se transforma en una posibilidad formativa
significativa que brinda estrategias metodoldgicas para que los estudiantes
puedan acercarse a la realidad de distintos contextos y situaciones desde otra
perspectiva, ademds de proporcionarles herramientas para fortalecerlos como
sujetos activos de la indagacion. Este planeamiento investigativo dentro de la
formacion comporta poner en marcha procesos de pensamiento, analisis y
reflexion acerca de lo que pasa en las distintas instituciones educativas y/o sociales
a las que puedan acceder y lo que les acontece como sujetos que desarrollan
investigacion. La reflexion estd presente, es imprescindible y como senala Van
Manen (1998) “fundamental en la teoria educativa y en cierto sentido es solo
sindnimo de ‘pensar’” (p. 111). La cuestion es ampliar la mirada, volver a mirar
donde quizas se dejo de hacerlo, interrogarnos, preguntar y preguntarnos qué esta
pasando y por aquello que les esta pasando a quienes habitan en la institucion, las
acciones, acontecimientos, las personas, con el objetivo de que las preguntas nos
lleven a repensar qué de lo educativo se despliega en y entre quienes viven esa
institucion.

La investigacion educativa siempre nos mueve hacia una busqueda de
sentidos y significados que, como manifiestan Contreras y Pérez de Lara (2010),
“nos dice, adénde nos conduce, qué razén de ser tiene” (p. 40) y qué puedo
aprender de esta realidad cuando lo observamos y vivimos desde lo pedagogico.
Cuestiones que requieren para su comprension de una percepcion
multidimensional y multidisciplinar, es decir, recurrir a una préctica activa de
accion e intervencion que nos posibilite descubrir para comprender las estructuras
esenciales de lo que se vive y experimenta en la institucion (Garay, 1997; Van
Manen, 2003). Este tipo de abordaje institucional, lo que pretende es ofrecer a
distintos colectivos la posibilidad de, como menciona Fernandez (1998) “volver a

pensar su realidad” (p. 138), a tomar conciencia de lo vivido para comprender no
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solo aquello que les esta pasando, sino el modo y el por qué. Para ello, quienes
participan en el proceso deberan ponerse en juego y someter sus vivencias,
percepciones y sensaciones al analisis (Fernandez, 1998a), a la reflexion de sus
experiencias (Orozco Martinez, 2016). Hacer esto resulta importante, en la medida
en que la tarea que se desarrolla en las instituciones y, quizds mas en las de
caracter socio educativo, tienen como senalan (Contreras y Orozco Martinez, 2016)
mucho “de borrosa, de resbaladiza, de imprevisible, de sutil, de delicada” (p. 11).
Para ello, quien investiga debe ubicarse desde una “disposicion” vy
“posicionamiento” que le permita comprender las condiciones de los sujetos que
transitan y viven la institucion y lo que generan en la misma. En este sentido, mas
que la busqueda de un método, de unas estrategias y de la idea de ser meros
“reproductores” de unas técnicas y herramientas, lo que se pretende es introducir
a los estudiantes en procesos investigativos, donde a pesar de que el transito sea
vacilante e incierto, sean capaces de reconocer las huellas (inicas y singulares) de

los sujetos, objetos e instituciones con quienes comparten el camino de indagacion.

2. APROXIMACIONES TEORICAS

Introducir al alumnado en procesos de investigacion requiere de una
preparacion y un cuidado que, desde la universidad hay que prever, aportando
una serie de conocimientos tedricos para que sientan que se acercan al campo de
lo institucional con recursos idéneos. Precisamente, en la metodologia del analisis
institucional, hemos encontrado un modo efectivo de aproximarlos para que

desarrollen sus propias contribuciones a y en la indagacion socioeducativa.

2.1. ELANALISIS INSTITUCIONAL

Cuando nos introducimos en la cuestion del andlisis institucional
advertimos que existen una serie de modelos que, paraddjicamente no solo
difieren en sus nombres sino también en los propodsitos que desean lograr y la
metodologia que pretenden implementar (Mejia y Campuzano, 1995). En este

caso, la perspectiva del anadlisis institucional que se plantea en el presente trabajo
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es de origen francés, tomando como referente a Lourau (2006), quien desde la
sociologia establece una exploracion tedrico-practica de las instituciones de
manera global que incorpora tanto la estructura organizacional como los actores
que la componen, agregando la presencia de los “analistas” (investigadores) como
un factor que incide en la percepcion y construccion de significados del grupo-
objeto, es decir, es un estudio que hace dialogar el analisis, propiamente tal con la
intervencion de los investigadores.

El andlisis institucional, desde el punto de vista historico, segun Escolar
(2010), “se presentod a si mismo como una corriente de intervencion” (p. 237) mas
que como una corriente interpretativa. De alli es que, diversos teoricos del estudio
de las Instituciones (Bleger, 1960, 1971; Ulloa, 1969, 1977, 1991, citados por Escolar,
2010), sugieren trabajar en las organizaciones a través de dindmicas grupales o el
método clinico como técnicas de intervencion en las Instituciones.

Independientemente de la técnica utilizada para el abordaje institucional,
Escolar (2010) sostiene que el:

“andlisis institucional define a la institucion como todo lugar de
produccién y reproduccion de las relaciones sociales de produccién. Es
decir que, por un lado, se opone a la interpretacion durkheimniana de la
institucion como “cosa” y, por otra, al marxismo reproduccionista”
(Escolar, 2010, p. 239).

No podemos reducir el andlisis institucional a un método o conjunto de
técnicas. Las mismas contribuyen al abordaje de lo funcional, al movimiento que
se da entre lo instituyente y lo instituido que producen la institucionalizacién de
practicas (Escobar, 2010). El analisis institucional como investigacion intervendra
asi, en la organizacion para detectar aquellas contradicciones internas que
pudieran existir, fijdandose en los procesos que operan en la misma y en los
implicitos que pudieran no aparecer con claridad. Con ello se pretende analizar el
sentido y significado que se le otorga a los sujetos y objetos de la institucion
(Lapassade, 1977).

Toda institucion, ya sea politica, econdmica, educativa, religiosa, familiar,

etc., es producto de la sociedad instituyente y del momento histérico en el que
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surgi6. Crece asi en el seno de su organizacion caracterizada por unos modelos,
unas funciones, unos medios y unos objetivos que definen su existencia especifica,

puntual, inmediata (Lapassade, 1977).

2.2. LAINSTITUCION

Cuando se alude a Institucion, las perspectivas de definicion y analisis son
diversas, por lo que es necesario precisar lo que entendemos conceptualmente. De
alli es que dilucidar qué concebiremos como Institucion, nos permitird saber desde
donde hablaremos. Desde un punto de vista amplio y general, se interpreta a “las
Instituciones como formaciones sociales, culturales, psiquicas” (Garay, 1997, p. 2),
o sea que toda institucién es fruto de una invencion social, constituida,
conformada y creada por personas concretas, y no fruto de una intervencién
natural. Esta afirmacidn, aunque pueda resultar evidente y obvia, no es tal. Las
instituciones en si mismas, encierran una paradoja. Los sujetos que la conforman,
en muchas ocasiones tienen la percepcidn y representacion de que la institucion
existe fuera de ellos, que es ajena a ellos, por lo que, reinterpretan lo que pasa
como si fueron “otros”, “otras” o “lo otro” los que la componen, dirigen y
ordenan. El distanciamiento inconsciente que se produce en algunos de los
integrantes de la institucion provoca la sensacion de que no son ellos los que la
hacen, sino que son moldeados por ella. No obstante, esta percepcién y vivencia,
claro esta que, como dice Escolar (2010) “cada individuo con su historia personal
se inserta en diversas instituciones que lo definen y él mismo determina” (p. 248).

Si profundizamos aun mads en el concepto, hablar de Instituciones nos

remite también, a:

“configuraciones de ideas, valores, significaciones instituidas que, con
diferentes grados de formalizacidn, se expresan en leyes, normas, pautas,
codigos. Pueden estar escritas 0 no necesariamente. Pueden conservarse y
transmitirse oralmente sin figurar en ningtin documento. Este sistema de
leyes, normas, pautas serian objetivaciones de aquellas ideas (ideales),
valores y significaciones” (Garay, 2000, p. 11).
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Las normas, leyes y valores que rigen una Institucion (familia, escuela,
pareja, etc.) tienen una significacion y penetracion tal que inciden en la regulacion
de la vida de los sujetos. Su poder ordenador puede generar que aquella persona
que no sigue los dictdmenes de lo instituido -transgrediendo una norma o no
aceptandola-, sea sancionada, apartada o expulsada del grupo (institucion)
(Fernandez, 1998b). Comprender y descubrir el significado que esta configuraciéon
de ideas y valores tienen en la vida de los individuos, es un principio importante
cuando nos aproximamos a la institucion, ya que posibilita advertir las opiniones,
concepciones o contradicciones que encierra la imagen que sobre la misma tienen

los distintos actores que la conforman.

3. ENCUADRE METODOLOGICO

Para facilitar a los estudiantes la comprension tedrica de lo que significa
desplegar la metodologia de andlisis institucional en la indagacion socioeducativa,
vamos mostrando lo que el equipo de cuatro investigadoras! fue desplegando y
desarrollando en cada etapa de la indagacion, las cuales planteamos a

continuacion.

3.1. AUTORIZARNOS A ENTRAR

Introducirse en una instituciéon para investigar tiene como propodsito
“revelar, desvelar, suscitar la cuestion pedagogica que hay” (Contreras y Pérez de

Lara, 2010, p. 39) en la misma. Van Manen sefiala:

“iPor qué es necesario adoptar una determinada aproximacion a la
investigacidon y no otra? La eleccion debera sustentarse en algo mas sélido
que un simple deseo, preferencia, gusto o moda. En realidad, el método
que seleccionemos deberd mantener una cierta armonia con el interés mas

Proyecto desarrollado por un grupo de investigadoras, entre ellas la Dra. Susana Orozco

Martinez, durante el 2017 en la ciudad de Tucuman, Argentina, dentro del Programa de Postgrado

en Analisis Institucional.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 17, N° 21, Enero — Junio 2019 (164 - 185)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



El uso del andlisis institucional como recurso pedagogico en la formacion docente universitaria

Susana Orozco Martinez, Roxana Hormazabal Fajardo Y Emma Quiles-Fernandez

profundo que convierte a cada padre o profesor en educador por encima de

todo” (Van Manen, 2003, p. 20).

Poder acceder a una institucion exhorta a los investigadores al analisis de
una serie de cuestiones previas, de pensar y repensar para qué, por qué entrar.
Esto requiere de un cuidado y deseo de compartir este tiempo y espacio (real y
simbolico) con quienes la habitan; necesita de una negociacion, de un
entendimiento mutuo.

Promover el proceso de acercamiento a una Institucion desde el analisis
institucional, gener6 en el grupo de investigadoras muchas expectativas, pero
también una serie de interrogantes, una necesidad de reflexionar sobre lo que
estaba sucediendo. Van Manen (1998) sefiala que “la reflexidon en el terreno
educativo conlleva una connotacion de deliberacién, de hacer elecciones, de tomar
decisiones sobre las diferentes alternativas de actuacion” (p. 111), por lo que nos
vimos abocadas a reconstruir poco a poco un marco conceptual a partir de la
clarificacion de una serie de conceptos (andlisis institucional, instituciones,
intervencion, organizadores, etc.) que -dado que no existe un consenso entre los
distintos autores sobre lo que implica cada uno-, requirié de una discusion grupal
que nos ayudara a definir nuestro posicionamiento al respecto. En ese proceso,
pudimos corroborar que ya habiamos iniciado un trayecto de cimentacion
personal y grupal de y sobre lo institucional. Nos habiamos constituido, ademas
en sujetos-objeto de andlisis de nuestras propias representaciones, acciones,
sensaciones, imagenes, vinculadas a experiencias previas con ciertas instituciones
educativas-sociales y que nos habian dejado huellas, algunas muy fuertes, otras
mas diluidas, pero todas factibles de ser nombradas. Advertir ello, supuso para el
equipo un gran avance en el camino de la construcciéon de los sentidos y

significados que dariamos al proceso de investigacion.

3.2. SELECCION DE LA INSTITUCION
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El siguiente paso fue seleccionar una institucion de nuestro entorno a la
que desedramos entrar y en la que nuestro papel tuviera cabida. Entre las distintas
instituciones a nuestro alcance (un club de rugby, una residencia geridtrica, una
Fundacion a cargo de nifios de la calle y un polideportivo) optamos por la
Fundacion. Esta decision se tomd, principalmente, por la accesibilidad que
tuvimos. En cualquier caso, nuestro posicionamiento se dio desde el lugar de
reconocimiento mutuo de didlogo con los otros y lo otro que enfatizé asi la
subjetivacién mas que la cosificacion del proceso. Negociado nuestro ingreso con
la institucion, la discusion del equipo giré alrededor de los supuestos que
considerdbamos que guiaba la tarea que se realizaba en la Fundacién: caridad,
beneficencia y asistencialismo. Era una valoracion inicial, que nos servia para
comenzar el proceso, pero que sabiamos que debia ir siendo analizada a medida
que desarrolldbamos nuestra indagacion. A partir de alli, disefilamos un guion de
preguntas generales acerca de su vinculo y percepcion del funcionamiento que
hariamos a distintos actores de la Fundaciéon (directora, voluntarias, empleadas
del hogar, cuidadores?) con el objetivo de iniciar una conversacion abierta a la
consulta para abordar la aproximacion a la experiencia de los miembros de la
institucion desde distintos focos, dimensiones y perspectivas, puesto que, como
sefialan Contreras y Pérez de Lara:

“nos permiten acercarnos a las situaciones vividas por las personas y a sus
circunstancias y contextos, [...] entender sus puntos de vista, sus intereses,
aspiraciones, deseos, razones, sentimientos, todos aquellos que permiten
entrar en contacto con las vidas de las personas, con sus trayectorias, con el
sentido que dan a lo vivido, a sus aprendizajes y saberes de la experiencia”
(Contreras y Pérez de Lara, 2010, p. 78).

ZResulta importante hay que destacar que, desde la direccién de la Fundaciéon hubo desde el
primer momento una autorizacion explicita a poder hablar con los nifios. No obstante, a la hora de
intentar dialogar con los mismos, reiteradamente y por diversos motivos (no se los podia molestar,
tenian muchas tareas escolares para hacer, no tienen qué decir, etc.) nos impedian el acercamiento
a los mismos. Por ese motivo, las voces de los nifios (a modo de entrevista formal) no aparecen en
el relato. No obstante, algunos de ellos, cuando nos veian se acercaban y realizaban comentarios
vinculados a sus vidas en la Casa de Acogida.
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Para ello, era importante tener en cuenta lo que sehalan Contreras y Pérez
de Lara (2010) en cuanto a que no confundiéramos “los procedimientos de
investigacion [...] con lo que orienta nuestra investigacion” (p. 78), en la medida
en que no pretendiamos conseguir datos para interpretar, sino intentar captar los
sentidos y significados que los integrantes de la institucion les daban a sus
acciones, a sus experiencias. Eso requirié abrirnos a ser tocadas por la
conversacion y la relacidén con los otros, no solo preguntarnos por el sentido de lo
que acontece sino por lo que el didlogo con esa realidad nos interpelaba y nos

conducia en la indagacion.

4. PROCESO INVESTIGATIVO
4.1. INGRESAR A LA CASA DE ACOGIDA (CA)

El ingreso a toda institucidon exige condiciones y planteamientos previos.
“Mirar” una institucién y lo que acontece no es ver en abstracto; implica observar
a los sujetos desplegando sus practicas con un sentido y una significacion a la que
hay que respetar, aceptando lo que quieran decir o no de su experiencia. La ética
debe guiar toda investigacion.

El sujeto que “abre las puertas” se constituye en un componente importante
para analizar. En este acercamiento inicial, encuadrar el trabajo resulta esencial, ya
que permitird que todos los sujetos de la institucion y no solo los directivos,
tengan claro el qué, por qué, para qué y como se llevara a cabo el proceso de
ingreso y permanencia durante la indagacion. De igual manera, resulta
imprescindible dilucidar las caracteristicas del proceso, explicitando los
propositos de la investigacion; el tiempo que se permanecerd; las devoluciones
que se iran realizando y los resguardos éticos con los participantes (anonimato) y
la informacién. Establecer este “contrato” con todos los integrantes de la
institucion, facilitard la tarea de observacion, didlogo, revision y obtencion de
informacion. Proceder de esta manera, contribuye a que la representacion
personal y social que se tenga hacia la investigacion pueda ser redefinida y
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reconstruida desde el lugar de la ayuda, intervencion y asistencia institucional, y
no como una intromision o injerencia.

A simple vista, nuestro ingreso y permanencia en la CA era asequible, pero
no habiamos previsto hasta qué punto el proceso de investigacion es un proceso
intersubjetivo: nuestra implicacion requeria de un tiempo de reflexion que,
ademads, demandaba repensar continuamente lo que iba aconteciendo ya que
investigar con otros sujetos es siempre un proceso vivo.

Esta necesidad de detener nuevamente nuestra mirada en la institucion
venia motivada por un acontecimiento puntual como fue el deslumbramiento y la
identificacion emocional con el relato de la directora, que generaba una adhesion
positiva hacia todo lo que la institucion estaba haciendo por los nifios. Al
socializar esta vision entre las investigadoras, surgié la necesidad de un
reposicionamiento y un espacio de andlisis en el que se pudieran contrastar los
dos momentos por los que ya se habia pasado: primero de desconfianza hacia la
institucion y ahora desde la admiracion por la labor que hacia.

Detenernos, reflexionar, observar y volver a mirarnos, hizo que
plantedramos un giro en el abordaje y conocimiento de la institucion,
concibiéndolo como algo ciclico, en etapas, descubriendo lo formal y manifiesto,
las significaciones que los aconteceres, sucesos, acciones, personas, palabras, etc.,
tenian para esa institucion.

En este reposicionamiento, los “no dichos” institucionales, los silencios, las
ausencias, los espacios en blancos, lo que no se hablaba, se constituyeron en
material importante de andlisis. Tejiendo la trama de lo que iba surgiendo,
podriamos reconstruir lo que acaecia en esta institucion.

Los primeros pasos para pensar una institucion es mirarla y reconocer lo
que nos dicen los objetos, distinguiendo en ellos los trazos, signos e indicios que
nos den pistas acerca de lo que pasa en la institucién; y los sujetos desplegando
modos de hacer, rutinas, sus decires, silencios, ideas. Resulta necesario descubrir
lo particular y distintivo que tiene esta institucion y no otra. Para ello, una buena

via es acercarnos a través de preguntas que guien nuestro accionar, como las
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siguientes: ;Qué esta pasando en la Institucion?: nos acercara hacia el registro de
los sucesos. ;Por qué estd pasando lo que estd pasando?: nos aproximara al
registro de los procesos (Garay, 1997).

Lidia Fernandez (1998a), por su parte, incorpora como elementos para tener

en cuenta:

Tabla 1 — Aspectos a contemplar para reconstruir el sentido de una institucion

a) La utilizacion de dos enfoques:

Situacional Lo que sucede con cada aspecto “aqui y ahora”

Histdrico Lo que ha sucedido en el transcurso del Tiempo

b) El analisis de los aspectos en dos dimensiones:

Material Lo que es parte de la realidad sensible y posible de percibir de forma directa
Simbdlica Lo que tiene que ver con los significados, los valores, las pautas y las normas

que se expresan indirectamente en objetos y comportamientos

c) En el analisis de lo simbolico dos niveles:
Manifiesto Lo que aparece y puede ser descrito a partir de la observacion directa

Latente Lo que permanece oculto o negado y se infiere a partir de la interpretacién

Fuente: Fernandez (1998a, p. 78).

4.2. LOS ANALIZADORES

El concepto de analizador procede de las ciencias experimentales
(Lapassade, 1977), y alude a dispositivos artificiales (microscopio) o natural (ojo,
cerebro) que permiten que surja un material no controlado, pero que como
manifiesta” Fernandez (1998b) “expresa el estilo y la idiosincrasia del que lo
produce” (p. 44). Puede también funcionar como un elemento que active, avive y
hasta precipite alguna crisis, problema, desorden, tal como sefiala Escolar (2010)
“al trastocar las estructuras de lo aparentemente estable e inmutable” (p. 247),
poniendo en evidencia ciertos conflictos, contrariedades que se dan al interior de
la institucion y que estaban naturalizadas y/o no eran evidentes para los sujetos de
la organizacién. En este caso, los analizadores escogidos para su desarrollo fueron
la CA, la historia, el espacio, tiempo y temporalidad, lo organizacional y el

contexto.
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4.2.1. LA CASA DE ACOGIDA (CA)

Describir una Institucion posibilita reconocer frente a qué tipo de
institucion estamos; si la misma forma parte de un sistema mayor, si depende de
normativas y decisiones que se toman en otro lugar, a nivel Estado Nacional,
Provincial, Municipal, Distrito, permitira contextualizar las distintas acciones y
acontecimientos que irdn apareciendo.

La Fundacion, entidad privada sin d&nimo de lucro, mantiene y materializa
su accion socioeducativa a través de una Casa de acogida conducida por un
Consejo de Administracion de 7 miembros y la colaboraciéon de un grupo de
voluntarias. Atiende un total de 18 chicos entre 11 y 18 anos del sexo masculino,
que solian vivir en la calle, aunque algunos, continuaban teniendo vinculos
familiares, no exentos de conflictos, al punto que ciertas familias propiciaban el
ingreso de sus hijos en la institucion.

La CA esta gestionada por una directora, autora del proyecto y quien toma
las decisiones. Este proyecto, para la directora es de tipo personal, con tintes
tamiliares, donde ayudar a estos nifios es su objetivo. Hellinger (2012) senala que
“ayudar es un arte [...] que requiere una destreza que se puede aprender y
ejercitar. También requiere empatia con la persona que viene en busca de ayuda”
(p- 13). Cuando la directora se refiere a los nifios, en su discurso prima el afecto, la
necesidad de cobijarlos, pero reconoce ademas que la ayuda es mutua, ellos la
compensan.

La CA no depende administrativa ni econémicamente de ningun
organismo nacional, provincial ni municipal para desarrollar su labor. Tienen
libertad en cuanto a la seleccion de personal, organizacion de tareas y modo de
operar. Las decisiones de lo que se hard, como y por qué son tomadas por el
Consejo de Administraciéon, ante las recomendaciones de la directora. No
obstante, el funcionamiento de la Casa se ajusta a la normativa vigente en la

Provincia con respecto a la atencion de menores.
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4.2.2. LA HISTORIA INSTITUCIONAL

Cuando nos aproximamos a conocer una institucion, tenemos que
comprender cudl es su historicidad, como ha sido su trayectoria. Sin embargo, lo
habitual se remite a una reconstruccion a partir de fuentes documentales que han
sido registradas con una intencion administrativa -origen, fundacion, crecimiento,
crisis, reformas (Garay, 2000), por lo que las vivencias de los sujetos, sus formas de
sentir, participar y pensar la institucion quedan invisibilizadas. ;Qué pasa con el
hacer diario?, ;con la practica educativa?

En esta recuperacion de la historia, con lo que en realidad nos hallamos es
con una “historizacion” (Garay, 2000), o sea historia representada, reconocida y
relatada desde la subjetividad de los sujetos, quienes realizan una selecciéon y dan
un significado singular y personal de los sucesos. Por ello, al ingresar a una
institucion y analizar los Documentos, Actas, Proyectos y escuchar lo que se
relata, se podra dilucidar parte de la historia que, junto con la historizacion, nos
acercara al acontecer institucional.

En las actas analizadas se sefala que la Fundacion abrid sus puertas el 14
de diciembre de 1992 para dar esperanza y hogar a nifios entre los 7 y 14 afios, que
carecen de ello. En sus inicios, la Casa era mixta, pero, por problemas de recursos
y personal dejaron de atender nifias. Las razones que la institucion esgrime para
justificar su decisiéon es que, son los nifios del sexo masculino los que en su
mayoria estan en la calle y los que rompen con mayor facilidad vinculos con sus
familias.

Todos los responsables de la CA reconocen que ninguno tenia claridad ni
experiencia acerca de como tratar la complejidad de la problematica del chico de
la calle, donde la drogadiccién e irrupcion de algunos que entraban y se llevaban a
los que tenian una cierta permanencia y estabilidad en la Casa aparecian como
factores de desestabilizacion. Ello hizo que el proyecto de la Casa se centrara en
un pequeno grupo de chicos, al que no ingresan nuevos miembros y donde no se

tiene previsto los modos de egresos.
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4.2.3. EL ESPACIO INSTITUCIONAL

Es la dimension de andlisis mas palpable. El espacio nos posibilita
descubrir huellas, pero también sentidos. Registrar su configuracion, la
distribucién de las habitaciones, sus usos o “desusos”, la relacion que existe entre
espacio-tareas-sujetos, como son vivenciados y representados, el mobiliario, la
ornamentacion, amplitud, antigiiedad, divisiones, actividades-espacios, espacios
vedados, secretos, etc. Todo esto nos “informa”, nos brinda datos importantes de
ser analizados.

El edificio que alberga a la CA es de construccidon antigua,
aproximadamente 80 anos. Las habitaciones rodean un vestibulo que desemboca
en un patio de tierra. Alrededor del patio se encuentran la cocina y los banos. Hay
una sola puerta de entrada a la Casa, de madera, pesada, que permanece
entreabierta durante el dia y cerrada sin llave de noche. Los altos techos, la
pintura oscura, puertas y ventanas con cierto deterioro y algunos vidrios rotos, la
falta de adornos, excepto en los dormitorios de los chicos, hablan de vetustez,
transitoriedad y falta de calidez. Las paredes medianeras muy altas y el patio de
tierra son utilizados para jugar a la pelota, aunque no hay arcos ni demarcaciones.
Los bafios carecen de puertas de entrada y unas cortinas de plastico separan la
zona de duchas, porque, segin la institucion las puertas se rompen
constantemente a pesar de ser arregladas.

El salon tiene cinco mesas grandes, sillas para todos los chicos y un juego
de sillones. Ahi, los ninos se sientan a ver la television. El mobiliario de la Casa es
de segunda mano (fruto de donaciones) y con cierto grado de deterioro. Solo las

literas y los muebles de la oficina de la Casa son nuevos.

4.2.4. EL TIEMPOY LA TEMPORALIDAD

El tiempo nos remite a lo cronoldgico, divisible, ordenable y ordenador de

acciones. En el analisis de una institucion, interesan, por ejemplo, los horarios de
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las diferentes tareas, su extension, duracion, inexistencia, yuxtaposicion. La
temporalidad habla de la dimension subjetiva del tiempo. Advertir cémo los
sujetos se posicionan y vivencian el presente en relacion con el pasado y futuro
institucional, si piensan en el presente para proyectarse en el futuro, si el futuro es
solo la reproduccidon del presente, o no hay expectativas, etc. ;Cuales son los
proyectos actuales y futuros? ;Existen dichos proyectos?

El tiempo en la Casa se organiza alrededor de los horarios escolares de los
nifios en dos turnos diferenciados. Se levantan a las 6.30 los que concurren por la
mafana, el resto lo hace a las 8. Tienen cuatro comidas durante el dia y de lunes a
viernes las ocupaciones de los chicos se distribuyen entre asistir a la escuela,
realizar tareas escolares, ordenar su dormitorio y ropa, ver television, organizar
salidas solos o en grupo a la plaza o centro de la ciudad, donde lo hacen por
recreacion o para ganar algunos ingresos (abriendo puertas o limpiando cristales
de los coches). Algunos chicos hacen pintura con una voluntaria y otros practican
deportes o actividades de caracter recreativo. Los sabados las actividades de los
nifos son diversas. Algunos estudian catecismo por la manana. Por la tarde, las
voluntarias organizan dindmicas y actividades recreativas para aquellos nifios que
deseen participar, mientras que otros permanecen en la CA realizando tareas a
libre eleccion o descansando; otros, salen por su cuenta por el centro de la ciudad
y varios, durante el fin de semana visitan a sus familias, retornando el lunes a la
institucion.

El funcionamiento actual como sistema cerrado a la incorporacién de
nuevos miembros no se corresponde con las acciones e intenciones iniciales,
momento donde las puertas de la casa permanecian abiertas por decision de los
fundadores y por pedido de los mismos chicos, que venian solos o traidos por un
operador de la calle. La CA pasé de albergue nocturno transitorio a hogar diurno
permanente. De los primeros chicos que llegaron solo queda uno. El modo en que
salen y dejan la institucion no esta establecido, siendo los nifios quienes realicen,

segln su proceso, esa ruptura o esa salida de la CA. Normalmente esto ocurre
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cuando finalizan sus estudios y obtienen un titulo o una capacitacion que les
permite trabajar y vivir de manera independiente.

En la actualidad, la permanencia en la CA estd basada segiin expresiones
de los miembros de la CA, en la “aceptacion de las normas de convivencia,
ensenanzas religiosas y de escolaridad”. Los jovenes que estdn a punto de cumplir
los 18 afios jestaran preparados para salir de la casa y hacer sus vidas?, o quizas lo
que estos chicos necesitan como sefiala Van Manen (2004) es darse cuenta “de que

la propia madurez nunca es un proyecto concluido” (p. 19).

4.2.5. EL ASPECTO ORGANIZACIONAL

Hace referencia a la autoridad y a la divisidn del trabajo en una institucién
y no aparece necesariamente plasmado en un organigrama. Pueden existir
acuerdos implicitos acerca de quién desempena determinadas funciones o tareas y
que no concuerden con lo establecido formalmente. Esta dimension responde a las
siguientes preguntas: jcomo esta dividida la tarea institucional en su conjunto?,
(quiénes se ocupan de qué?

En la CA trabajan, ademas de la directora, cuatro cuidadores, una
empleada administrativa, dos empleadas del hogar y un ntimero variable de
voluntarias (10 a 15). Solo los cuidadores, las empleadas del hogar y la
administrativa son rentados/das, el resto lo hacen sin pago alguno.

La Casa funciona con caracteristicas de institucion familiar, por tanto, los
roles que se ejercen responden a este esquema. Las relaciones estdn basadas en el
afecto y existe un desdibujamiento de la tarea institucional. “Somos una familia”
es una frase reiterada en el discurso de todos en la CA. La directora, es quien
ejerce “el rol de madre” de los chicos, se reconoce y es reconocida por todos como
tal. Ella, es madre bioldgica de familia numerosa y cristiana, difiere en algunos
aspectos de la imagen de familia que estos nifios han ido elaborando en su
existencia. Soslayadamente, habla de la familia de los nifios, a quienes considera
las generadoras y responsables de los conflictos de conducta, drogas y robo que

tienen ellos. No obstante, “despojar” o ignorar los origenes de estos nifios, es
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privarlos y privar a la familia de la posibilidad de retrabajar la situacion de
marginalidad y discriminacion que toda la familia vive de una manera sistémica,
global.

Los cuidadores, tres estudiantes de medicina y un médico, definen su tarea
como la de un padre que acompafia, conversa, persuade y escucha. Van Manen
(1998) apunta que “Interesarse por algo es [...] mantener una relacion afectiva [...]
Estar interesado es estar intensamente entregado a algo o a alguien” (p. 201).
Sefialan, ademds su tarea como ardua y que no sabian, al principio, como
relacionarse con los chicos para ayudarlos en sus problemas. Sin embargo, con el
tiempo, la experiencia les ha guiado para crear un acompafamiento basado en
“una compresién no sentenciosa [...] de escuchar que es receptiva, abierta,
auténtica y facilitadora” (Van Manen, 1998, p. 100) que ha favorecido el cambio.
Las rutinas les han dado estabilidad a los chicos y ellos les reconocen autoridad.
Las dos empleadas del hogar concentran sus tareas en la limpieza de la Casa. La
relacion afectuosa de las mujeres con los chicos es mutua; comparten el estrato
social, econdmico y cultural por lo que, trabajar en la CA, las ubica en un lugar y
estatus social y econémico que valoran positivamente. Reconocen estos chicos
como unos privilegiados, que la oportunidad de vivir en la CA les permite tener y
hacer cosas, proyectarse un futuro que, otros nifios de su entorno proximo no
tendran nunca. Hellinger (2012) expresa que “a muchos ayudadores puede
parecerles duro el destino de otro y desean modificarlo” (p. 15), y es esto lo que
sienten estas mujeres.

La empleada administrativa es la que mantiene una vinculacion directa con
las familias de origen de los chicos a quienes se refiere con menos dureza que el
resto de los miembros de la CA. No las juzga ni exterioriza sentencia moralista
alguna, quizds porque comprende, como aclara Hellinger (2012) que “muchas
circunstancias externas nos vienen dadas y no son modificables” (p. 14).

Las voluntarias, sefioras mayoritariamente jubiladas, de clase alta, asisten a
la CA en horarios discontinuos, realizan actividades como pintura, taller literario,

catequesis, etc. Expresan que su labor es importante para los nifos y sienten, que
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la ayuda es valiosa. Se refieren a los chicos con mucho afecto; no asi a sus familias,

a quienes atribuyen abandono.

4.2.6. EL CONTEXTO

Hay un contexto “local”, del establecimiento, o sea, el barrio, zona donde se
encuentra ubicada la Institucion. Este contexto contribuye de diferentes formas en
la dinamica de una institucién: manifestar disconformidad o animadversion;
indiferencia o respeto; proveer de personas que trabajen en ella, entre otros.

La CA es una propiedad alquilada cuya renta es amortizada desde sus
inicios por la Municipalidad de la localidad. Esta ubicada en pleno centro de la
ciudad donde la circulacién y movimiento peatonal y vehicular es intenso por la
cantidad de servicios y comercio. La imagen que los vecinos tienen de los chicos y
la institucion es positiva, aunque la relacién no va mas alla de un saludo. Circula
entre la comunidad de vecinos la representacion de que los chicos de la CA son
“chicos pobres” que llegaban drogados y que en la Casa se encuentran muy bien y
tienen acceso a las necesidades basicas.

Existe un contexto menos localizable, el social, que alude a la pertenencia
social de los sujetos, y al momento social en el que se inscriben las practicas de la
Institucion. La constante expresién “aqui se quedan los que tienen agallas”
remarca una opcion de vida basada en el valor de ser distintos, “los elegidos de
entre los nuestros”, los que pueden sobrellevar una vida diferente de la que tenian
con sus familias de origen y en la calle. Son estos principios cristianos, los que
configuran las normas de accién de la CA y los que, unidos a concepciones sobre
la pobreza, la familia, los intereses de clase, los tablies morales, el bien y el mal
constituyen el cuerpo de valores ideoldgicos alrededor de los cuales se articula el
proyecto institucional que se concretiza en un funcionamiento de tipo familiar,
cerrado y sustituto de la familia de origen. Al ser reconocida la misma como la
causante y responsable de los problemas y conflictos de sus hijos, se pierde la
posibilidad de un trabajo conjunto de ayuda y acompanamiento en red, donde se

incluya a los nifos y sus familias en, lo que afirma Hellinger (2012) un
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“procedimiento sistémico de liberacion y como fuente de fuerza” (p. 19). Ello
contribuiria, posiblemente en la solucion de algunos de los problemas de
marginalidad que tanto unos como otros padecen. Asi, los chicos de la CA son
sujetos que viven quizas, una situacion de ajenidad entre dos familias, la de origen
y la sustituta. La familia institucional por caracteristicas que tienen que ver con el
modelo de funcionamiento, niega y desvaloriza el pasado, presente y futuro (si no
esta la institucidon con ellos) de los chicos y esto perjudica y pone en conflicto la

estructuracion de su identidad.

4.2.7. ELASPECTO JURIDICO NORMATIVO

Toda Institucién se inscribe a un sistema de normas formales y explicitas,
presentes en reglamentos, estatutos, leyes, etc., originado en ella o en un sistema
mayor en el cual estd inscripta. Sin embargo, no porque algo esté reglamentado
ordena la vida de la institucion. Lo importante es ver como interactiia lo
normalizado con otros aspectos institucionales, como se ejecutan las normas,
cdmo se elaboro cierta normativa, quienes participaron en esa construccion.

En el caso de la CA, lo juridico normativo no rige la vida interna
institucional. Hay muy poco reglamentado desde la misma CA, y lo que est3,
como por ejemplo la edad comprendida para la entrada y permanencia de los
chicos, no se cumple. Todo lo relativo a la normativa Provincial y que incumbe a

la Ley del menor es implementado y puesto en marcha en la institucion.

5. AMODO DE REFLEXION FINAL

La dificultad de un proceso de investigacion como este se da en la
singularidad institucional, asi como en la de quien forma parte de ella. Dichos
agentes crean un ambiente y estilo de funcionamiento determinados través del
que se van sefialando vias de acceso y obstaculos al conocimiento y a la
comprension de qué, como y por qué suceden las cosas en esa institucion en

particular.
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Durante el proceso de indagaciéon debemos ser prudentes ante los
obstaculos que pueden ir apareciendo. A veces, los mismos miembros de la
institucion ponen en marcha una serie de mecanismos conscientes o inconscientes
de enmascaramiento, ocultacion y hasta de resistencia para brindar y ofrecer
informacion. Por ello, es recomendable que prestemos atencion a la implicacion
personal que como investigadores tenemos en el conocimiento de lo institucional,
que exigird un proceso minucioso de desciframiento de significados
(Fernandez,1998b), y una actitud rigurosa de analisis reflexivo: percepcion,
formulacién de hipotesis, busqueda de datos, interpretacion, control, ajuste de las
hipoétesis y asi sucesivamente (Fernandez, 1998b).

Las dimensiones analizadas a lo largo del proceso constituyen algunos
ejemplos de posibles trayectos que se pueden tomar, pero no se agotan en la
indagacion en si. Es decir, que siempre podemos regresar a ellos para continuar
investigando y comprendiendo mejor la realidad educativa e institucional que se
da en la entidad que queremos analizar.

Introducir procesos de indagacion dentro de la formacion del profesorado
posee el valor pedagdgico de colocar a los estudiantes en una dimension de
indagacion, andlisis e interpelacion de una realidad -con la que deberan
interactuar- y ponerse en juego desde unas vivencias y percepciones, donde, como
sefiala Orozco Martinez (2016) “cada uno actuard como sujeto activo y consciente
de las transformaciones que se operan en ellos” (p. 43), formando parte de la
investigacion. Asi, resulta necesario que en todo este proceso exista un
acompanamiento que favorezca una comprension y visualizacion del proceso
investigativo, porque que en mas de una ocasion la indagacion se les presentara
como resbaladiza, borrosa e imprevisible (Contreras y Orozco Martinez, 2016).
Investigar y analizar una institucion no es una tarea neutra, sino que requiere de
presencia y compromiso ético de quien investiga, a favor de una construccion de

saberes y relaciones que posibilite acercarse a la dindmica de la institucion.
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AGAINST THE SECULAR SCHOOLS OF ANDRES MANJON (1910)
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Resumen

En la Espafia de principios del siglo XX la posicion ideoldgica del padre Andrés Manjon
contra las escuelas laicas desencadené una persecucion a toda idea de renovacion
pedagogica. Aprovechando el andlisis de contenido de la obra Las escuelas laicas (1910)
introducimos las posiciones divergentes de un debate ideoldgico entre las “Dos Espanas”,
por un lado, la izquierda liberal, laica, renovadora y europeista y, por el otro, la derecha
conservadora, catdlica, tradicional y espafiolizante. A través de un andlisis critico de
discurso histdrico, destacamos que esta disertacion contra las escuelas laicas sirvid para
solidificar una posicion integrista catdlica y nacional; una mentalidad ortodoxa que atin es
salvaguardada por la derecha espafiola y que es utilizada como dispositivo para defender
la unidad territorial del Estado.

Palabras Claves: integrismo religioso, historia de la educacidn, escuelas laicas, escuelas
catolicas.

Abstract

This article consists in presenting a research process developed in an Argentinian children’s
shelter house which is used as pedagogical resource in the educational training at the
University of Barcelona. Through the example of this shelter house, where children live in
situations of social risk, we invite them to attend and to develop critical thinking, recognizing
the otherness that surrounds them. The institutional approach shared with the students
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Integrismo religioso y nacional en Espafia. El ataque contra las escuelas laicas de Andrés
Manjon (1910)

Jordi Braso y Xavier Torrebadella

through the research process is based on a theoretical and methodological perspective of an
institutional analysis. However, as we acknowledge the complexity involved in each
institution, the research process done was interactive, flexible, and consistent with the
contributions of different authors. This openness allowed weaving us to constitute a web of
meanings that contributed to the understandings of what the research process originated,
moved, and triggered in the researchers’ experiences and in the research participants. A
team of researchers did this study for six months. Its development and results contributed
positively to increase the educational knowledge and the attentiveness levels in the
university students’ researcher practices. They learned new ways to relate and approach to
the educational landscape. The range of knowledge and skills learned, help them to clarify
what can be found in the educational institutions. In this article, we mainly show the
methodological perspective of the institutional analysis in the field of the educational
research and how we brought it into the university classrooms as a pedagogical resource.

Keywords: religious fundamentalism, history of education, secular schools, Catholic schools.
1. INTRODUCCION

La figura del padre Andrés Manjon y Manjon (1846-1923) es muy conocida
en la historiografia espafiola de la educacion, al destacarse su mitificada labor en
el entorno de la creacion y propagacion de las Escuelas del Ave-Maria, fundadas
en Granada en 1889. La bibliografia de investigacion que reza sobre este maestro
es significativa (Alvarez y Palma, 2015; Barquero y Eguibar, 1989; Cabezas, 1989;
Canes, 1999; De Arce, 2002, 2003; Garcia Hoz, 1989; Gomez, Escudero y Iglesias,
2016; Fernandez Cruz, 2017; Lorenzo, 1989; Manjon, 2009; Martinez Navarro, 1986;
Montero, 1989, 1999, 2006; Moreno, 2009, 2010; Palma, 2005, 2010a, 2010b, Prellezo,
1989; Rascdn, 1989, Rostand, 1989, 2004; Ruiz-Alberdi, 2014; Saenz, 1989). Por otro
lado, es también conocida la influencia de su pensamiento integrista en la escuela
catolica espanola (Turin, 1967) y, especialmente, durante la dictadura militar
franquista (1939-1975), que puso de relieve la “Escuela Nueva Espanola” (Gélvez,
1940; Iniesta, 1942; Manjon, 1947, 1948, 1949; Onieva, 1939; Solana, 1940; Vélez,
1940). Manjon aportd a la escuela franquista al nuevo orden disciplinario y
contribuyd al ideal nacional del mito de la Hispanidad (Laudo y Vilanou, 2015).

En si, el pensamiento del padre Manjon y su particular modelo de “escuela
activa” proporcionaban los fundamentos de una “nueva pedagogia espafiola”

concebida para cristianizar y nacionalizar-espanolizar a las masas de clase obrera
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(Del Pozo y Braster, 2012). Con lo cual, la figura de Manjon fue idealizada durante
el franquismo al tomar prestado su integrismo doctrinal, reaccionario y antiliberal,
que se acoplaba perfectamente al ideal del “espiritu nacional” de la dictadura. Y
es, en esta cuestion, que hay que senalar la perfecta conexion que se establecio
entre escuela, Iglesia y Estado.

Como trata la norteamericana Boyd (2000, 2007), la idea nacionalizadora de
Espana surge como una invencion del poder eclesiastico, que ve amenazado sus
privilegios ante el creciente empuje del liberalismo y el anticlericalismo. Esta idea
de nacion es aceptada por el casticismo y el conservadurismo (tradicionalista) que
se esfuerza en recrear una historia y fortificar su hegemonia en contra del Estado
liberal. Esta nueva sociedad imaginada de Espana es especialmente difundida en
la ensefianza a partir del periodo canovista a través de las asignaturas de Historia
de Espana e Historia Sagrada y, ademads, también mediante los codigos
disciplinares de la escolarizacién del cuerpo y la asignatura de gimnastica, en
donde, por ejemplo, deportes como el fatbol van a representar un dispositivo
eficaz para la masculinizacion y la espanolizacion (Torrebadella-Flix y Vicente-
Pedraz, 2017).

No obstante, el sistema educativo espanol quedo estancado por una politica
que negaba las dindmicas de modernizacion productiva y de transformacion
social que estaban desarrollandose en las potencias europeas (Francia, Inglaterra y
Alemania) durante el ultimo cuarto de siglo XIX (Mallada, 1890). Tal situacién
conllevé una pérdida de democratizacion y de credibilidad de la escuela publica
(Boyd, 2000). Al respecto, hay que considerar que, como menciona Boyd (2001),
“la iglesia espafiola veia con suspicacia toda aquella escolarizacion que no
estuviera bajo su control, y preferia el riesgo no demostrado de la ignorancia al ya
conocido peligro de la heterodoxia” (p. 862). El problema de la educacion fue un
elemento mas del problema social de la Restauracion que acuso el Estado liberal,
pero que también desestabilizo la sélida comodidad de la Iglesia (Mayordomo,

2000). En la confrontacion entre las dos Espanas, una, la conservadora, catdlica y
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monadrquica, la otra, la liberal, laica y republicana, se centraba la disputa por el
poder de la educacidon (Arbeola, 2009; Boyd, 2000; Sudrez, 2014). Sobre esta
cuestion ambas visiones se acusaban mutuamente de los males de la patria. El
mito del regeneracionismo y de la reconstruccion de Espafia asomaba por ambos
costados en disputa, de quienes buscaban “la regeneracion de la patria por el
camino de la regeneracion del nino” tal y como expresaba Joaquin Costa (1916, p.
181) y la linea de reformas pedagdgicas que impulsaba la Institucion Libre de
Ensenanza (ILE).

Ya Lucas Mallada (1890) declaraba en Los Males de la Patria, los defectos
del caracter nacional —~también llamados de la raza latina—, por ser los espanoles
demasiado fantasiosos, holgazanes, ignorantes, engreidos, faltos de patriotismo,
de fe religiosa y de educacion; situacion ésta que habia conducido a la pérdida de
virilidad y a evidenciar la inferioridad fisica, intelectual y moral con relacion a los
demas europeos.

La situacion de la escuela espafiola era tan injustamente desequilibrada,
que como apunta Buenaventura Delgado (1979) en el caso de Sabadell, poblacién
de una importante industrializacion textil y de una poblacion de 26.000 habitantes,
en 1904, la alta concentracion obrera solamente contaba con dos escuelas ptblicas
y, opuestamente, existian treinta dos escuelas privadas, de las cuales veinticinco
eren catolicas. Efectivamente esta situacion marginal provocaba iniciativas
particulares para subsanar las injusticias de una sociedad clasista que se
autoproclamaba catdlica. Una de estas iniciativas también fallidas, a causa del
acoso del integrismo catolico, estuvo protagonizada por Max Bembo (Alsina, 1982;
Torrebadella 2017).

La Espana de principios del siglo XX se consagré a la idea de escolarizar a
la poblacion obrera. Este encarcelamiento (Fernandez Enguita, 1990; Lerena, 1983,
1981; Varela y Alvarez-Uria, 1991) venia determinado por dos fracasos que se
evidenciaron en la Crisis de Estado de 1898. No obstante, para reparar la tardia

escolarizacion habia que establecer medidas legislativas de proteccion a la infancia
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y una racionalizacion del trabajo infantil (Vinao, 2005), sin que ello afectase el
desarrollo productivo. Aqui, subyacia la higiene social de la poblacion infantil y
todo cuanto involucraba una deriva a la criminalidad de los nifios de la “mala
vida” (Huertas, 2009). Sobre el llamado problema social, el padre Manjon (1908)
también emitié su libro de ruta fomentando la accién catequista y de educacion
social del clero para auxilio de la clase proletaria que habia de proteger,
impidiendo que esta fuera secuestrada por el argumento de lucha politica de
socialistas, anarquistas, liberales y otros aprovechados.

Por consiguiente, en la preocupacién por el problema social se encontraba
el riesgo de la desnacionalizacion de las masas, es decir, la débil espafiolizacion
del pueblo y, en consecuencia, a su escaso patriotismo (Alvarez Junco, 2001; Del
Pozo, 2000). El segundo, afectaba a la cultura general, puesto que los elevados
indices de analfabetismo y la baja escolarizacién implicaban un atraso cultural que
trataba de ser frenado por la emergencia de unas escuelas de signo obrero y
racionalistas, con lo cual se nacia palpable la amenaza de una peligrosa educacion
proletaria y revolucionaria. En esta coyuntura la persuasién de los obispos
espanoles fue esencial para asociar el sentido catdlico a la artificiosa historia de
Espafia; contribuian asi a la reaccionaria subversion del conocimiento popular en
defensa del catolicismo y de naciéon (Del Pozo, 2000). En los afios posteriores esta
sedimentacion ideoldgica fue construyendo el “mito de la cruzada” (Pellistrandi,
2007, p. 243) que tan habilmente utilizo el nacionalcatolicismo (Saz, 2007).

Como es obvio, en esta educacion se alteraban fundamentales normas del
orden social, puesto que se concebian metodologias menos autoritarias —y mas
democréticas—, coeducacion, laicismo —y anticlericalismo—- y, mds importante, un
pensamiento racional y critico.

Sobre esta cuestion y como es conocido, la Iglesia venia pronunciandose
sobre el derecho de la libertad religiosa, con lo cual la escuela privada era la que
podia garantizar una educacion catdlica para la clase dirigente, manteniendo

distancias sobre la educacion publica —que promovia el liberalismo- que dejaba a
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expensas del Gobierno (Salomodn, 2012). Efectivamente, es a finales del siglo XIX
cuando se levantan los elitistas colegios masculinos de las ordenes religiosas —
escolapios, salesianos, jesuitas, maristas—; centros que también van a ser el modelo
en la educacion de las clases pudientes en tiempos de la dictadura franquista.

Es por lo tanto evidente, que el fracaso de la escuela publica, que surgia de
la Ley Moyano de 1857, como dispositivo de nacionalizacion fue un fiasco del
liberalismo en la construccién de una identidad nacional colectiva (Alvarez Junco,
2001; Boyd, 2000, 2001). No obstante, este fracaso no lo fue tanto por su carestia
ideologica, sino mas bien por el nulo alcance sobre la escolarizacion de la clase
obrera.

Hacia la década de los afios ochenta, sectores del librepensamiento y de la
masoneria expresaron su descontento ante la ineficacia de la escolarizacion
nacional y de aqui surgidé una escalada de escuelas laicas que se presentaban como
alternativas ideoldgicas a la estrecha vision pedagdgica de la escuela publica
(Delgado y Vilanou, 1990). Esta situacion gener6 una inmediata contraofensiva de
la Iglesia espafola, que se lanzd al asedio sistematico de la escuela laica (Lazaro,
2012). Hay que subrayar que el auge de las escuelas laicas venia también sostenido
por el paradigma de la escuela publica y obligatoria de la III Republica francesa y
el resorte ideoldgico y laicista que propagaba Jules Ferry (Fernandez Soria, 2005).
La primera obra de la cruzada contra la escuela laica que se presentd en Espafa
fue una traduccion de francesa de Louis Gaston Ségur (1882, p. 6) que exclamaba:
“iPadres y madres! Os quieren robar vuestros nifios y nifias para la Revolucion y
para el infierno, jy no lo habéis de consentir!”.

En esta linea destaca la voz del Papa Ledn XIII en su Enciclica de 1884
contra la masoneria:

“La unica educacién que los masones agrada, es la que se llama laica, es
decir que excluya toda idea religiosa. Donde quiera que esta educacion ha
comenzado a reinar mas libremente, suplantando a la educacién cristiana,
prontamente se ha visto desaparecer la honradez y subir de todo punto la
audacia de los crimenes” (Meseguer, 1892, p. 6).
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Entre los primeros ataques a la escuela laica (Lazaro, 2012) debemos sefialar
los manifestados en Cataluna, al ser esta region la que mayor presencia se destaco
la apertura de iniciativas educativas de signo aconfesional y ateas. Este fendmeno
es consecuente y paralelo al proceso de industrializacion y desarrollo de la clase
proletaria. En la invencidén del discurso contra la escuela laica hay que destacar,
primeramente, al reverendo sabadellense Félix Sarda Salvany (1844-1916) y el
éxito del liberalismo es pecado (1884), tratado que es “considerado como la Biblia
del integrismo” (Moliner, 2001, p. 92).

En 1870 Félix Sarda credé la Academia de Juventud Catdlica, como un
elemento para proteger la juventud contra las nuevas corrientes del
librepensamiento (Masjuan, 2006; Moliner, 2000, 2001, 2011). La reaccidon de Sarda
se efecttia al coincidir en Sabadell la creacion, en 1882, de una escuela de la ILE,
que como apuntan Delgado (1978 y 1979), fue victima de todo tipo de improperios
e impedimentos hasta que dejo de funcionar (Delgado y Vilanou, 1990). Sarda
hablaba de un “plan vasto y horriblemente satdnico” y la aberracion de unas
“infernales escuelas” y fustigaba toda opcidn contraria al pensamiento catolico o
agnostico (Lazaro, 2012, p. 213). A modo de curiosidad, a principios de siglo este
sacerdote publicé en L’sport catdlich, una conferencia, en la que recomendaba el
saludable campo fisico y moral del deporte para alejar a la juventud de los
peligros que acechaban a los jévenes (Sard4, 1908).

Otra referencia se encuentra en la Carta pastoral del Obispo de Lérida José
Meseguer Costa (1890-1905), fundador de la Academia Mariana, que se publico en
la prensa el 7 de enero de 1892, ante el establecimiento de una escuela laica (atea),
condend este tipo de educacion y consideraba que esta “escuela de Satanas”
llevaria al infierno a los que asistiesen y a los que ayudasen a sostenerla: “no es
escuela libre sino de esclavos, porque en ella se esclaviza a los nifios sujetandolos
a la vil cadena del error, esclavos de sus malas pasiones, y de algn sefior que no
es el Criador de cielos y tierra” (Meseguer, 1892, p. 14-15). El mismo obispo

presento un escrito pidiendo la prohibicion de esta “escuela laica” (Esteban, 2006)
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que tenia por nombre Asociacién Protectora de la Ensefianza Libre. Meseguer
representaba la derecha catdlica integrista. Unos afios mas tarde se fundo la
Asociacion Escolar Republicana (1898) que también mantuvo un caracter
completamente laicista.

De aqui que el objeto de estudio de este articulo se centre en el analisis de
contenido critico del opusculo de propaganda Las escuelas laicas, que el padre
Manjon publico en 1910 para atacar la emergencia de las escuelas no
confesionales, laicistas y racionalistas que se estaban propagando en Espana. Este
analisis de contenido se orienta en un enfoque histdrico critico del discurso
(Wodak y Meyer, 2003), con lo cual seleccionamos los fragmentos de texto que se
dirigen a destacar el integrismo y el nacionalismo catdlico del padre Manjon en
contra de cualquier modo de educacién de signo contrario. Por lo tanto, una
triangulacion teorética entre sociedad, texto y discurso ideoldgico va a conferir la
extrapolacion de otro discurso critico, a partir del cual se aprecian los signos de un

sistema de educar que todavia prevalece en esta sociedad.

2. CONTEXTO DEL TEXTO

Para el Estado el problema de la educacién tubo interés a partir de la crisis
finisecular del siglo XIX. La figura de Manjon fue el instrumento para confrontar
en la educacion el discurso ideoldgico del partido Conservador (derecha catdlica)
en contra de los anhelos de renovacion pedagdgica que profesaba parte de la
izquierda liberal —socialista— que estaba representada la por la ILE (Boyd, 2001;
Cabezas, 1989; Capitan, 1980, 2002; Cuesta, 1994; Turin 1967). Los brotes de
anticlericalismo y antimilitarismo que se despertaron en los incidentes sociales de
la Semana Trédgica en Barcelona a raiz de los reclutamientos forzados para la
Guerra de Marruecos (1909-1927) recordaban nuevamente el descontento popular
y silenciado ante la Guerra de Cuba (1895-1898). Las lacras de las guerras y los

anhelos coloniales del casticismo siempre recaian en la clase proletaria, gentes
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desesperadas y socialmente amordazadas por las politicas policiales y represivas
(Moreno Luzon, 2009).

Por otro lado, el anticlericalismo mantenia los discursos del
republicanismo. Entre estos, destacan el de José Canalejas, el amigo de Cataluna, y
Alejandro Lerroux, que simpatizd con la escuela de Ferrer y Guardia (Avilés,
2003). Habia asi una permanente crisis que se expresaba en la poca credibilidad
que transmitian los discursos regeneracionistas en las calases populares y obreras,
el descredito militar y de la monarquia y su afdn de mantener una guerra colonial
en el Riff claramente ruinosa, el anticlericalismo aumentado por el silencio de la
Iglesia ante las desigualdades sociales, las aspiraciones de autogobierno de las
nacionalidades periféricas, y el conflicto social del proletariado cada vez mas
concienciado y organizado en sus aspiraciones y en la lucha de clases; conflictos
todos estos que amenazaban el statu quo, con lo cual se restableci6 el control
social y el orden que demandaban las oligarquias (Moreno Luzon, 2009).

Las manifestaciones extremistas del anticlericalismo durante la Semana
Tragica (De la Cueva, 2007; Lazaro, 2012; Moliner, 2011) condujeron a una urgente
reorganizacion ideoldgica de las alianzas entre la Iglesia, la monarquia y el poder
militar. Como menciona De Puelles (2017,) “el fantasma sangriento de la semana
tragica de 1909 fue invocado hasta la saciedad” (p. 274).

Si bien se manifestaba un choque ideoldgico o conflicto entre las dos
Espanas —la liberal y la conservadora— por hacerse con el poder de la educacion
nacional (Gonzalez Rodriguez, 1988), también habia dos Espafias, de las que no se
queria hablar, la Espafia dirigente —integrando en esta el ascenso social de las
clases medias— y la Espafia obediente —compuesta por la clase proletaria, sin
escolarizar-. Las pésimas condiciones de la vida obrera silenciaban toda
manifestacion expresiva y reivindicativa, las represiones violentas, los
encarcelamientos y los fusilamientos contribuian a sembrar el miedo, la sumision
y el silencio que solamente despert6 con la sindicalizacion del movimiento obrero

de masas como asi fue en 1910 con la creacion de Confederacion Nacional de
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Trabajadores (CNT), nacida en Barcelona con la intencion de conducir la
emancipacion del proletariado y presionar mediante la fuerza de la huelga
general, que tanto deseaba Francisco Ferrer y Guardia (Avilés, 2003). Este
momento es coincidente con los del Gobierno Liberal de José Canalejas por
implantar curricularmente la neutralidad religiosa; una iniciativa, “timida e
inoperante” (De Puelles, 2017, p. 273). que desatd el debate de la educacion
religiosa.

Como apunta Moreno (2009), “los catolicos espafoles aprendieron a pelear
por la opinidn, a expandir y a fortalecer la identidad religiosa en medio de un
panorama que consideraban hostil” (p. 31). Es en este panorama en donde se
fraguaron los discursos del incendiario Lerroux, que fue el principal movilizador
de las turbas que en 1909 se dedicaron a perseguir religiosos, quemar conventos y
violar a las monjas y a legitimar el uso de la violencia por una razén suprema
(Moreno Luzon, 2009, p. 324). Por otro lado, estaba el significativo crecimiento de
las escuelas libertarias que se habian fijado en la Escuela Moderna de Ferrer y
Guardia (Esteruelas, 2009; Sola, 1978; Torrebadella, 2016).

Es precisamente en esta coyuntura y sobre el malestar del
nacionalcatolicismo que el padre Manjon (1910) publicé en Barcelona el opusculo
propagandistico de Las escuelas laicas, que representd el mayor ataque ideologico
ante la ensefianza laica. En 1924, la Escuela del Ave-Maria publicé una segunda
ediciéon (Manjon, 1924). La obra formaba parte de una amplia campafia del
integrismo religioso para defender las escuelas religiosas, cada vez mas
cuestionadas por los que se hacian llamar representantes de la pedagogia
moderna. Asi, por ejemplo, encontramos, que como reaccion a los sucesos de la
Semana Tragica y el violento anticlericalismo mostrado (Sudrez, 2014), se
organizaron en toda Espafia numerosos mitines (unos 500) a favor de esta
ensefanza religiosa (Esteban, 2006). Especial interés tiene el Miting contra las
escuelas laicas de Lleida, organizado el domingo 20 de marzo de 1910 ante un

multitudinario publico que se concentrd en el parque de los Campos Eliseos. El
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acto, que no pudo ser presidido por el mismo Obispo de la ciudad, anteriormente
citado, tenia una clara denuncia de este: “Las escuelas laicas ocasionaron los

sacrilegios de la Semana Tragica” (Esteban, 2006, p. 72).

“1. Protestar enérgicamente y en nombre de los catolicos de Lérida de la
reapertura de las escuelas neutras o enemigas de Dios de la Patria y del
Ejército.

2. Pedir que se cumpla la legislacion vigente sobre la ensefianza publica y
privada, cerrando todas las escuelas laicas.

3. Pedir que en todos los actos de la vida social se imponga el respeto a la
religion catolica.

4. Enviar un telegrama de incondicional adhesiéon al Sumo Pontifice
manifestando nuestro proposito de defender hasta con la vida, a la Iglesia y
sus derechos” (Esteban, 2006, p. 73).

Las escuelas laicas o neutras eran percibidas como una expresion
revolucionaria del radicalismo rojo (M. M. M., 1910). Esta fragmentacion
ideolédgica en la ensefianza o “batalla por la educacién” (Varela y Alvarez-Uria,
1991, p. 177) reportd conflictos para ambas opciones, que tuvieron que enfrentarse
en campafnas anti doctrinales. Una de ellas sucedi6 en Lleida y tuvo como
protagonista el Liceo Escolar, institucion de renovacion pedagogica (Aisa, 2013;
Esteban, 2006), la cual tuvo que defenderse ante los ataques antilaicistas
(Academia Mariana, 1910). La fachada del nuevo Colegio, construido en 1913,
estaba coronada por un frontispicio con el busto de Pestalozzi y, en la parte
inferior, lucian los nombres de Rousseau, Froebel, Spencer y Montesino. Estos,
ademas de Ramon Llull y Juan Luis Vives, estaban considerados como los
“patronos honorificos” de la linea pedagogica del Liceo Escolar (Aisa, 2013;
Esteban, 2006).

Evidentemente, la presencia de estos nombres ponia en cuestion el orden
establecido por el poder de la Iglesia, que durante siglos habia negado cualquier
atisbo de progreso. Asi Ramon Llull representaba el pensamiento libre e

incomodaba la iglesia; en una misma linea, Luis Vives no visit6 Espana por temor
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a ser acusado de hereje por el Santo Oficio; asimismo, las ideas y obras de
Rousseau fueron prohibidas por la Inquisicion; en la época contemporanea,
aparecia la negacion de la pedagogia moderna que nacia de Pestalozzi (salvo la
excepcion del Real Instituto Militar Pestalozziano, 1806-1808), pensamiento, que
fue prohibido por Fernando VII; habia también el legado socialista utépico de
Pablo Montesino, liberal exiliado, y sus intentos reformistas de educar a todo el
pueblo; y en esta idea el pensamiento de Herbert Spencer, reprobado
infinitamente por la Iglesia, que era representante del darwinismo social y, por
ultimo, destaca Frederic Froebel, que daba libertad al nifio y retomaba el legado
de Pestalozzi. Efectivamente, la representacion de estos personajes hacia del Liceo
Escolar una escuela abierta, tolerante, democratica; una escuela que pretendia
educar con el pensamiento libre critico a una ciudadania socialmente
comprometida con el progreso (Aisa, 2013; Esteban, 2006).

Hay que destacar, pues, en este contexto de reaccion integrista del
catolicismo surgido de la Semana Tragica, un nuevo impulso en la organizacion
de batallones escolares, principalmente propagado por los colegios privados de
las ordenes religiosas (Torrebadella, 2015, 2017). Estas organizaciones
representaban, ademds de un adoctrinamiento patridtico (catolico-nacional), una
explicita declaraciéon simbolica contra los enemigos de la Iglesia y la nacién
espafiola. Los jovenes se convertian pues en subditos fieles de la fe catdlica,
dispuestos a defenderla con sus vidas. Este impulso coincidi6 con la nueva Ley de
reclutamiento militar de 1912, que “provocd un nuevo aumento del nimero de
profugos y un recrudecimiento de la propaganda antimilitarista, dirigida
especialmente al sensible asunto de Marruecos, donde la solidaridad catalanista
con el derecho de libre determinacién de los rifefios se mantuvo hasta bien
entrados los afios veinte” (Gonzalez Calleja, 2005, p. 138).

El creciente anticlericalismo de la Restauracién estuvo vinculado

ideologicamente al movimiento de oposicion liberal y republicano, pero también a
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la clase obrera, que consideraba “a la Iglesia como un obstaculo para el progreso y
la emancipacion de las clases trabajadoras” (Moliner, 2011, p. 25).

La iglesia clama por una libertad de ensefianza que le permita continuar
con sus privilegios y se reclama la verdadera educadora por derecho divino, por
tradicion y en armonia con el derecho natural. Combate el derecho del Estado a
sumir funciones de ensefianza. (Varela y Alvarez-Uria, 1991, p. 188)

Las disputas por el control de la educacion fueron mas alld de la
“concepcidn bancaria de la educacién” (Varela y Alvarez-Uria, 1991, p- 199) sobre
la modelaciéon de la infancia obrera para asegurar un disciplinado cuerpo
productivo, y para mantener el orden social establecido. En el imaginario
colectivo de la burguesia se habia osificado la idea del obrero como un ser
degenerado, salvaje y peligroso, al que se le atribuia una conciencia criminal,
como asi declaraba el mismo Manjon (1910). Por eso la Iglesia actuaba con una

intencion completamente politica:

“Para apreciar debidamente la actitud de total intransigencia en que se
colocaba la Iglesia, no puede dejarse de senalar que hasta 1910 la inmensa
mayoria de los maestros eran catdlicos sinceros e iban regularmente a misa;
que religion y catecismo se ensefiaban obligatoriamente en todas las
escuelas y que el cura de la parroquia tenia el derecho de supervisarlas.
Hasta tal extremo iban las cosas, que a veces los padres de los nifios se
quejaban porque sus hijos pasaban la mitad de las horas de clase rezando el
rosario y estudiando historia sagrada, sin que se les ensefiara a leer. La
diferencia entre una escuela de frailes y una del Estado no era religiosa sino
politica. Dicho crudamente, los frailes ensefiaban en sus escuelas a los nifios
que, si se unian a los liberales, irian sin remedio al infierno. Actitud ésta
claramente expresada en el Catecismo completo, reeditado en 1927~
(Brenan, 1962, p. 38).

El conservadurismo catdlico tenia, pues, que reafirmarse ante los avances
de mundo moderno que se abria paso acelerado con el progreso industrial y el
nacimiento de nuevos estilos de vida de consumo, cultural y recreativo que

amenazaban al sdlido edificio de la Iglesia. Aqui los privilegios y la posicion

diferencial de la educacion catdlica y de sus congregaciones eran cuestionados por
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la emergencia del movimiento de la Escuela Nueva que anteponia un nuevo
paradigma a la educacion tradicional. La escuela espafiola quedaba rezagada de
las nuevas corrientes renovadoras, aparte de algunos aislados y esporadicos
ensayos, a destacar especialmente el caso catalan (Gonzalez-Agapito, Marques,
Mayordomo y Sureda, 2002). Asi, la escuela espanola sufri6 una paralisis
provocada por el inmovilismo del conservadurismo politico.

Las escuelas laicas, publicadas en Barcelona en 1910 son un conjunto de
articulos presentados por Manjon en el periddico La Independencia de Almeria, y
que fueron reeditados ante el arrebato que ocasionan los sucesos de la Semana
Tragica. Asimismo, sucede con la reedicion de La escuela laica de Louis Gaston
Ségur (1882) impresa también en 1910 (Lazaro, 2012). Y es en este sentido, como
cita Lerena (1983), la contraofensiva del padre Manjon es quizds la mas
significativa de todas ellas, puesto que pedia el control absoluto de la Iglesia sobre
la ensenanza.

Como apunta Boyd (2000), Manjon deseaba liberar la educacion de las
herejes apologias extranjeras, para eso tuvo que recrear un ingenioso sistema de
adoctrinamiento fundamentado en el juego. Sus métodos se presentaron como
modelo de una supuesta renovacion o modernizacion en la pedagogia catdlica,
pero como es conocido “los métodos educativos activos que incitaban al nifio a

pensar por si mismo estaban manifiestamente ausentes en las escuelas de Manjon”

(p. 115).

3. TEXTO EN CONTEXTO

El analisis lexicométrico se ha realizado a través del AntConc. La palabra
que tiene mas instancias es “escuela” con 379 presencias. No hay duda de que se
trataba de una obra eminentemente patridtica cuya mision es la de atacar la
ideologia de la escuela laica. Pero Manjon, no se queda aqui solamente, va mucho
mas alla y se declara soldado de cristo enrolado en una cruzada contra todo el

extranjerismo, que en el fondo es el que trata de subvertir la conciencia espanola.
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Asi se comprueba esta posicion, pero ademads con el prefijo anti, que significa
oposicion, a todo aquello que va en contra del que €l cree; es decir para sefalar al
enemigo. Aparecen pues 26 instancias con este prefijo (ver tabla 1), para adjetivar
al enemigo declarado, es decir, lo que mas tarde se conocera como la “Anti-

Espana”.

Tabla 1 — Apariciones de palabras con el prefijo “anti”

Concepto NUmero de apariciones en el texto
Antisocial 2
Antipedagdgica, antihumana 4
Antipatridtica, anticatolica, antieducacién 6
Antipopular 4
Anticristiana 6
Anticlerical 3
Antirreligiosa 1
Total 26

Fuente: Elaboracion propia.

A la vez, siguiendo con el andlisis lexicométrico, se apunta a una presencia

de vocablos que sitian perfectamente el problema dado (ver tabla 2).

Tabla 2 — Analisis lexicométrico

Concepto NuUmero de apariciones en el texto
Escuela 379
Laica 185
Dios 149
Hombre 129
Atea y ateismo 108
Maestro 72
Libertad 72
Educacion 52
Estado 50
Moral 43
Secta, sectaria, sectarios, sectarismo 41
Enemigo/s 34
Liberalismo 32
Patria 31
Cristiano/s 30
Francia 27
Nifio/s 24
Humanidad 23
Religion 23
Total 1504

Fuente: Elaboracion propia.
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Con estas palabras hemos elaborado un mapa conceptual que habla por si

mismo del razonamiento ideologico de Manjon:

Del optisculo manjoniano reproducimos todos los titulos de los capitulos:

1. La Escuela laica empieza por tergiversar el nombre.

2. La Escuela laica a la galicana es la antitesis de la escuela neutra a la
americana.
La Escuela laica, por hacer ateos, deshace hombres.
La Escuela atea o laica es la negacion del ABC en pedagogia.
La Escuela laica, por ser anticristiana, se hace antihumana.
La Escuela laica, por ser atea, es antieducadora.
La Escuela laica, por no ser religiosa, se hace mutilada o manca.

La Escuela laica o atea es la ignorancia funcionando de Magisterio.

e ® N o g o= W

La Escuela laica es un avance en sentido negativo, es un retroceso de XIX

siglos.

10. La Escuela laica, por no seguir a Dios, es el juguete de todas las sectas y
sectarios del racionalismo.

11. La Escuela laica o atea, no es neutra, sino sectaria y mala.

12. La Escuela laica, por lo mismo que es atea no es moral.

13. La Escuela laica no cabe dentro de la libertad honrada.

14. La Escuela laica es el libertarismo doctrinal aplicado a la infancia.

15. La Escuela laica es la escuela del odio anticristiano.

16. La Escuela laica es la ruina y negacion de la patria.

17. La Escuela laica es la negacién de la naturaleza humana.

18. La Escuela laica, logicamente, es la ruina universal.

19. La Escuela laica es la negacion de las negaciones.

20. La Escuela laica es un medio de hacer permanente la revolucion.

21. La Escuela laica es el hacha puesta la raiz del arbol de la vida.

22. La Escuela atea o laica es el arte de hacer desgraciados.

23. La Escuela laica es la maestra del suicidio.
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24. La Escuela laica exige aumento de carceles y cuarteles.

25. La Escuela laica es cualquier cosa menos escuela.

26. Como que la Escuela laica, es la indignidad en forma de esclavitud, o la
anarquia en forma de vendaval.

27. Como que la Escuela atea es la secta de menos sectarios y mayores terrores,
tratando de imponerse a todos.

28. Como que la Escuela laica rompe la harmonia que debe existir entre padres,
sacerdotes y maestros.

29. Como que la Escuela atea es el arte de hacer fieras.

30. La Escuela laica, deshaciendo el hombre, lo deshace todo.

31. ;Pero vendrd a Espana la Escuela atea o la Escuela laica?

32. ;Estamos quizd en la boca del lobo?

33. ;Se atreverd el gobierno a imponer la escuela laica obligatoria?

34. Del sofisma liberalista, como base de la escuela laica.

35. De la impedida confundida con la libertad, como fuerza que lleva al
laicismo y la barbarie.

36. Ellaicismo escolar y la estupidez.

37. La Escuela laica tendra que fracasar, si se impusiera, por su apuesta a razén

y autoridad.

38. La Escuela laica ha fracasado.
39. (Qué es, pues, la escuela laica a la galicana?
40. Volviendo a repasar para rematar ;Qué es la escuela laica?

Manjon repudia el que llama “liberalismo a la galicana” un modelo
ideologico nacido del jacobinismo que convirtié la escuela publica y obligatoria en
un poderoso enemigo de la religion. De aqui que Manjon considerase la escuela
laica galicana una forma, no de educacién neutra, sino atea y anticristiana
protegida por la masoneria, el liberalismo y el librepensamiento. Por lo tanto,
Manjon hacia un llamamiento a la unidad catdlica nacional para defender la

libertad de educacion religiosa y revelarse contra un Gobierno (liberal), el de
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Espafa, que daba proteccion a las escuelas laicas. Manjon criminalizé a la escuela
laica como la plaga de todos los males de la nacion espafiola. Asi las escuelas
laicas, deseducan, deshumanizan, niegan la naturaleza humana, hacen
delincuentes y desgraciados, provocan revoluciones permanentes o desestabilizan
y rompen con la nacion.

El nacionalismo conservador tenia una vision autoritaria de la unidad de
Espafa y rezaba con la violencia militarista, puesto que el ejército era la tnica
defensa posible de esta unidad ante la amenaza separatista (Alvarez Junco, 2001).
Por otro lado, las escuelas del Ave-Maria se convirtieron “en el simbolo
pedagdgico de todos los espanoles que rechazaban la «europeizacion»” (Del Pozo,
2004, p. 321).

La conclusion a la que llega Manjon (1910, p. 51) es sencillamente muy
concisa y categorica: la escuela laica “amparada oficialmente por el Gobierno de
Espana, es un delito de Estado, por ser opuesta al derecho natural y al positivo de
nuestra Patria”, es decir, “el mayor crimen y atentado que puede cometer el
Gobierno o Estado contra su pueblo”. En esta idea Manjon también reflexionaba:

(Pero vendra a Espana la Escuela atea o la Escuela laica?

Tendremos, pues, si el pueblo no lo impide, Escuelas laicas a la parisién, y esto
es, ateas, materialistas, enemigas de Dios y del alma humana, en guerra contra la
Religion y en marcha contra el orden y la Patria, el ejército y la familia, la
propiedad y la libertad, esto es, Escuelas incubadoras de revolucionarios y
anarquistas, pese a quien le pese: porque son antes secta liberalista y la plataforma
radical que Dios y la Patria (Manjon, 1910, p. 38)

Al redactar la obra, Manjon tenia vivos los sucesos acaecidos durante la
Semana Tragica en Barcelona y utiliz6 la figura de Francisco Ferrer, tinico
educador espafiol que menciona en varias ocasiones, para advertir de los peligros
de la escuela laica, que, ademas, atentaba contra la patria:

Y los sucesos de Julio de 1909 en Barcelona, probaron que la institucion

daba sus frutos, pues mientras por un lado quemaban escuelas, templos y
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conventos, por otro intentaban estorbar que los soldados fueran a defender a
Espafia comprometida en el norte de Africa. Como la clave de nuestra historia
patria es la Religion, al suprimir la clave es de temer que se suprima la Patria. Si
yo odiara a mi Patria, querria, para destruirla, la Escuela atea o laica.” (Manjon,
1910, p. 25)

Afos mas tarde, Manjon presentd El maestro mirando hacia dentro (1915).
Aqui se fija en “la figura del maestro espanol, patridtico, catdlico ejemplo de
virtudes cuya mision es la de salvar Espafia formando hombres verdaderos”
(Manjon, 1915, p. 235). Asi, piensa Manjon que hay que salvar Espafia de las
ensefianzas corruptas del liberalismo, que son encarnadas por la “corrompida y
decadente Francia, que gime bajo la tirania de los sectarios del racionalismo
materialista, del judaismo y la masoneria. (Manjon, 1915, p. 387).

La escuela manjoniana también renovo el credo metafdrico que emanaba
del soldado de cristo, el de la lucha permanente y sin flaquezas:

“Puesto que la vida es guerra interior y exterior, armémonos para ella;
puesto que el fin de la educacién es hacer hombres rectos, firmes, valerosos
y constantes, verdaderos caracteres, apuntemos hacia ello; y puesto que la
experiencia ensefia que no hay caracteres mejor modelados que los que se
forman con fe y oracidn, con grandes ideas y grandes esperanzas infiltradas
por medio de la meditacidn y reflexion, eduquemos meditando y orando y
aprendamos a orar educando” (Manjon, 1915, p. 507).

Y es, por lo tanto, en este juego de propdsitos del adulto que la educacion
manjoniana aparecia como mencionan Torrebadella y Braso (2019) para incoar en
la infancia una mentalidad social de un imaginado y maléfico enemigo al que hay
que vencer:

“ya que los nifios aman el juego, dddselo como descanso y también como
ocasion o motivo de ensefianza, y asi haréis de necesidad virtud; pero
nunca quitéis a los nifios sus juegos infantiles por otros que, aunque sean
mas ilustrados, tiendan a hacer de los nifos hombres. Cada cosa en su
tiempo. Ni tampoco consintdis que el nifio piense que vida es juego, y en €l
ponga todos sus afanes e invierta todo su tiempo. El descanso y la
expansion es para volvera trabajar con sujecion a plan y disciplina, no a
capricho y mientras el nifio quiere; serio bajo la ley del educador y

maestro” (Manjon, 1915, p. 288).
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La paradoja de la libertad en Manjon es una evidencia que no se puede
refutar ni ocultar. Si por un lado pedia la libertad de ensefianza, no era asi, para
expresar la libertad de conciencia; y si, por un lado, pedia luchar para mantener el
orden establecido, por el otro, no acepaba una escuela unificada para todos. Es
decir, la intransigencia de la Iglesia catdlica no cedia ni un milimetro, con lo cual
el maniqueismo doctrinal entre bien y mal se hacia efectivo y, al dividir,
restablecia el odio a los Otros, entre buenos y malos, entre espafioles y
antiespanoles:

“Maestros, meditadlo bien. El Estado laico es, o aspira a ser, el maestro
Unico, y tiende a que sus maestros sean como é€l, laicos también; es un
apostata que aspira a hacer apdstatas, y para ello tiene montado todo un
ejército de maestros, que tiende a influir y manipular por medio de
organismos superiores de ensefianza y burocracia a estilo francés. Ese
laicismo ;se impondra en Espafia? De temer es, y cuando eso llegue, ved si
queréis educar: en cristiano o en pagano, en racional o en racionalista, en
espanol o en galicano, en social o en socialista, en humano o en inhumano,
en libre o en esclavo, en culto o en barbaro, en el conocimiento de Dios o en
la ignorancia, conforme a Pedagogia o en su contra, como Dios quiere o
como quiere el ateismo metido a pedagogo con casaca de Ministro, como la
Iglesia ensefia 0 como la secta de menos sectarios y demads negaciones, que
es el ateismo, se obstina y trata de imponer, que es en todos sentidos el
abismo de la decadencia y el error de los errores” (Manjon, 1915, p. 390-
391).

Por otro lado, el discurso de Manjén no podia evitar caer en las trampas de
sus propias contradicciones, puesto que sus mensajes, como hemos visto, estaban
cargados de odios y de reprobaciones inquisitoriales:

Sea el maestro un patriota sincero, convencido, entusiasta, y al mismo
tiempo razonable, culto, cristiano y humano, ponderando todo lo Bueno de su
patria sin incurrir en el fanatismo patriotero, que es una especie de idolatria civica,
odiando o menospreciando a otras naciones, en las cuales hay, como en la suya,

buenos y malos, bienes y males. (Manjon, 1915, p. 155).
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Asi, el orden social y espiritual establecido requeria una vision patriarcal y
la inalterabilidad de la naturaleza con la que el Creador habia determinado el
mundo:

Maestros, no incurrdis en la flaqueza de confundir los sexos; hay que
respetar la Naturaleza. El Maestro que educa nifios, hagalos hombres, y la Maestra
que educa ninas, hagalas mujeres, y no intentemos hacer de los nifios mariquitas y
de las nifias marimachos.” (Manjon, 1916, p. 44)

El discurso manjoniano fue literalmente absorbido por el
nacionalcatolicismo. Su influencia es tan significativa como la de Ramiro Maezt1,
Ramiro Ledesma, Onésimo Redondo o José Antonio Primo de Ribera al concebir

una Espana cristianizadora y redentora de la humanidad:

“¢Y qué es Espana?

Oid y meditad las mismas palabras de D. Andrés: "Contempladla en
los siglos XV, XVI y XVII, y con relacion a Europa y los destinos del
mundo.

Si a Europa, la pensadora Europa, diéramos la forma humana,
Espania seria la cabeza.

Si consideramos a Europa como centro de la Religiéon Cristiana,
Espafia, la Nacion Catdlica por antonomasia, sera el pueblo tedlogo,
a la vez misionero y guerrero, que defiende con sus sabios soldados
el Cristianismo contra la barbarie del Norte y del Sur, y bautiza y
convierte en cristianos cuantos paises descubre y conquista” (Un
maestro de dichas escuelas, 1926, p. 344)

4. CONCLUSION

La defensa de la escuela publica, laica y democratica es hoy el valor mas
trascendente que tienen las sociedades para salvaguardar sus libertades. Hay que
buscar asi una resistencia para no dejar la politica escolar en manos de estadistas,
economicistas, politicos... y reclamar una auténtica emancipacion del
profesorado, el empoderamiento del magisterio, implantando un pensamiento
critico, que afronte y se enfrente a la deshumanizacidon cada vez mas presente de
la sociedad. Aqui hace falta una revolucién que esté liderada por el mismo
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profesorado, no concebido en la actual sindicalizacion existente, sino en una
nueva sindicalizacién, como asi sucedi6 en tiempos de la II Republica en
Catalufia, momento en el que se procurd el mayor y mejor intento de renovacion
pedagdgica y cultural que ha existido hasta hoy (De Luis, 2006), sea plateada una
nueva reorientacion educativa, sin violencias simbolicas, deconstruyendo los
cddigos disciplinares de la tradicion, una escuela que no esté sometida, no una
escuela libre, sino una escuela liberada, no de gestion autonoma, sino libertad
curricular.

Hoy la privatizacion de la escuela publica tiene un signo ideologico
(catolica o laica). La obra de Manjon sirvio para iniciar una cruzada que a favor de
una ensenanza libre hoy sigue (con una sombra) persistiendo en las violencias
simbolicas, homofdbicas, marcando las desigualdades sociales y que se ha
transformado en el siglo XXI en leyes como la LOMCE del Partido Popular. Esta
ley es quiza el ejemplo mas fehaciente y, tal vez, el abuso mas violento que se
puede ejercer contra una sociedad, a saber, el deseo de querer controlar sus
mentes. El control de educacion es el arma militar mas poderosa que puede desear
un Estado, con ella se puede mandar a toda una poblacién a la guerra; ningtin
Estado-nacion renuncia hoy el pleno control de la educacion.

Si bien la Constitucion de 1978 declara Espafia como un Estado aconfesional
hoy comprobamos como los presupuestos se inclinan cada vez hacia las escuelas
catolicas, mientras nuestras escuelas publicas son de las peor financiadas de la
Comunidad Europea.

El catolicismo y el nacionalismo integrista de Manjon (Boyd, 2001;
Mayordomo, 2000), fue recogido por el totalitarismo y el fascismo espariol
(Dictadura de Primo de Rivera y Falange Espanola) y, finalmente, remozado por
el espiritu nacional nacional-catdlico de la Dictadura franquista, que volvid a
editar sus libros y a utilizar sus métodos de adoctrinamiento. El nombre de

Manjon desplegd un importante sello para establecer la guia espiritual y nacional
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y, de aqui, que nada mas conquistar en Madrid, el 20 de abril de 1938, la escuela
graduada Giner de los Rios se convirtiese en Escuela Andrés Manjon.

Generaciones y familias enteras espanolas fueron adoctrinadas en un
constructivismo social histérico. Durante décadas se engendréd un obsesivo
imaginario colectivo, un odio que se retroalimentaba con la reproduccién de los
discursos inventados en una época de luchas obreras, de declarantes injusticias, de
desigualdades sociales, de gran atraso cultural y de barbarias violencias
simbdlicas y fisicas. Hoy, este odio es profundo y mantiene el estigma de ese
pasado y todavia ejerce su poder en las intuiciones que hemos heredado.

Manjon demoniza la masoneria instituida por la influencia francesa. Su
integrismo catolico convierte a Manjon en un obseso patoldgico (un inquisidor
simbolico). Su maniqueismo polariza la sociedad entre buenos y malos, espafioles
y antiespafioles, catolicos y herejes, patriotas y traidores... y engendra el odio; un
odio violento que nace de la impotencia de un fracaso ideologico de las creencias
cristianas, es decir, del fracaso del proceso de confesionalizacion y de
espanolizacion. Este odio, no es el mismo odio anticlerical de los que quemaron
iglesias y asesinaron religiosos y religiosas, no puesto que este odio se revelaba
contra una sociedad hostil (contra los enemigos biologicos e ideoldgicos de la
patria) que miraba con desprecié (con asco) a las clases humildes, que se
revelaban fisica y simbodlicamente contra la opresion de clase dominante.

Y es aqui, en este paradigma de luchas por la vida, cuando en defensa de la
religion catolica se legitimaron modos de enfrentamiento politico y se trivializo
entre las masas de creyentes las mentalidades para sostener una nueva cruzada
contra los herejes, los anticatolicos, los antiespafioles... mentalidades que hoy
recobran vida publica en los discursos de la extrema derecha espariola.

Defendernos del pasado necesita el compromiso ético y moral de los
profesionales de la educacion. No podemos ser complices de la desmemoria de los
silencios y manipulacion e incautacion de nuestra historia (Fernandez Soria, 2006,

2006-07). La nueva educacidn escolar (mezcla de neoliberalismo vy
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neoconservadurismo) tiende a esquivar los conflictos del pasado y se presenta

acritica en el presente.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Academia Mariana (1910). Los patronos del Liceo Escolar. Articulo publicado en el Diario de
Lérida en los meses de julio y agosto del presente aiio, sobre la significacion cultural del Liceo
Escolar. Lérida: Imp. Mariana.

Aisa, F. (2013). El Liceu Escolar de Lleida (1906-1937). Juneda: Fonoll.

Alsina, J. (1982). 1913 — L’assaig pedagogic de Max Bembo a Sabadell. Sabadell: Fundacié
Bosch i Cardellach.

Alvarez Junco, J. (2001). Mater Dolorosa. La idea de Espaiia en el siglo XIX. Madrid: Taurus.

Alvarez, J., y Palma, A. (2015). Vigencia del pensamiento educativo de Andrés Manjon en
la formacion del caracter. Participacion Educativa, 4(6), 73-79.

Arbeola, V. (2009). Clericalismo y anticlericalismo en Espatia (1767-1930). Una introduccion.
Madrid: Encuentro.

Avilés, J. (2003). Republicanismo, libre pensamiento Cy revolucion: La ideologia de
Francesc Ferrer y Guardia. Ayer: Revista de Historia Contemporanea, 49, 249-270.

Barquero, V., y Eguibar, M. 51989). De 1898 a 1903. Manl(')n en las paginas de “El
Magisterio Espanol”. Cuadernos de Pensamiento, 3, 115-124.

Boyd, C. (2000). Historia Patria. Politica, historia e identidad nacional en Espafia: 1875-1975.
Barcelona: Pomares-Corredor.

Boyd, C. g2001). El pasado escindido: la ensefianza de la historia en las escuelas espafolas,
1875-1900. Hispania, 209, 859-878.

Boyd, C. (Ed.) (2007). Religion y politica en la Espaiia contempordnea. Madrid: Centro de
Estudios Politicos y Constitucionales.

Brenan, G. (1962). El laberinto espariol. Paris: Ruedo Ibérico.

Cabezas, ]. (1989). Manjon y Giner de los Rios, los dos grandes de la moderna pedagogia
espanola. Cuadernos de Pensamiento, 3, 83-99.

Canes, F. (1999). Las Escuelas del Ave Maria: una institucién renovadora de finales del
siglo XIX en Espana. Revista Complutense de Educacién, 10(2), 149-166.

Capitan, A. (1988). Los humanistas pedaﬁégicos de Francisco Giner de los Rios y Andrés Manjon.
Granada: Universidad de Granada.

Capitan, A. %2002). Humanismo peda é%ico en la Espafna contemporanea (1875-1951).
Revista Espaiiola de Pedagogia, 223, 461-480.

Costa, J. (1916). Maestro, escuela y patria (notas pedagdgicas). Madrid: Biblioteca Costa.

Cuesta, P. (1994). La escuela en la restauracion de la sociedad espariola (1900-1923). Madrid:
Siglo Veintiuno Editores.

De Arce, V. (2002). Manjoén, educador. Pulso: revista de educacion, 25, 87-101.

De Arce, V. (2003). Manjon y su obra. Pulso: revista de educacién, 26, 71-84.

De la Cueva, J. (2007). Anticlericalismo e identidad anticlerical en Espafia: del movimiento
a la politica (1910-1931). En C. P. Boyd (Ed.), Religion y politica en la Espafia

contermpordnea  (pp. 165-185). Madrid: Centro de Estudios Politicos vy
Constitucionales.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 16, N° 21, Enero — Junio 2019 (186 — 213)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Integrismo religioso y nacional en Espafia. El ataque contra las escuelas laicas de Andrés
Manjon (1910)

Jordi Braso y Xavier Torrebadella

De Luis, F. (2006). Magisteri i sindicalisme a Catalunya. La Federacié Catalana de Treballadors de
I"Ensenyament. Des del seu origen a la Guerra Civil. Barcelona: Serbal.

De Puelles, M. (2017). Politica educativa en perspectiva historica. Textos escogidos. Madrid:
Biblioteca Nueva.

Del Pozo, M. 220002. Curriculum e identidad nacional: Regeneracionismos, nacionalismos y
escuela publica (1890-1939). Madrid: Biblioteca Nueva.

Del Pozo, M. (2003-04). La escuela nueva en Espafia: Crénica y semblanza de un mito.
Historia de la educacion: Revista interuniversitaria, 22-23, 317-346.

Del Pozo, M., y Braster, S. (201%). El movimiento de la Escuela Nueva en la Espafa
franquista (Espafia, 1936-1975): repudio, reconstruccion, recuerdo. Revista Brasileira
de Historia de la Educacion 3(30), 15-44.

Delgado, B. (1978). La Institucion Libre de Ensefianza de Sabadell. Revista Espariola de
Pedagogia, 36(141), 137-153.

Delgado, B. (1979). La Institucion Libre de Ensefianza de Sabadell. Sabadell: Quaderns d’Arxiu
de la Fundacio Bosch i Cardellach.

Delgado, V., y Vilanou, C. (1990). Masoneria y educacion en la Catalufia contemporanea.
Historia de la Educacion, 9, 153-182.

Esteban, H. (2006). Més que una escola. Frederic Godas i el Liceu Escolar de Lleida (1906-1920).
Lleida: Pages Editors.

Esteruelas, A. (2009). Cent anys de pedagogia llibertaria: el deixant de Francesc Ferrer i
Guardia. Temps d’Educacid, 37, 73-86.

Fernandez Cruz, F. (2017). Pedagogia manjoniana: Colegio Ave Maria Varadero. UNES.
Universidad Escuela y Sociedad, 2, 20-29.

Fernandez Enguita, M. (1990). La cara oculta de la escuela. Educacién y trabajo en el
capitalismo. Madrid: Siglo Veintiuno Espana Editores.

Fernandez Soria, J. M. (2005). La “Carta a los maestros” de Jules Ferry (31883) y el laicismo
escolar en la III* Republica francesa. Historia de la Educacion, 24, 423-464.

Fernandez Soria, ]. M. §12006-Q7). Memoria i oblit en la historia de 1'educacio. Educacio i
Historia: Revista d’Historia de I’ Educacio, (9-10), 11-26.

Fernandez Soria, J. M. (2006). Uso y dimension moral de la memoria y del olvido en la
historia de la educacion. Sarmiento, 10, 25-58

Gélveﬁ, G. ~(1'1940). Pedagogia Espariola, El Padre Manjon — Antologia. Madrid: Ed. Magisterio
spanol.

Garcia Hoz, V. (1989). El fundador de las Escuelas del Ave Maria. Cuadernos de
Pensamiento, 3, 7-20.

Goémez, C., Escudero, J., y Iglesias, M. T. 42016). Influencias pedagogicas de Andrés
Manjon en Baltasar Pardal. Cabds, 14, 131-144.

Gonzalez Calleja, E. (2005). “Bon cop de fal¢”: mitos e imaginarios bélicos en la cultura del
catalanismo. Historia y Politica: ideas, procesos y movimientos sociales, 14, 119-164.

Gonzalez Rodriguez, E. (1988). Sociedad y educacién en la Espafia de Alfonso XIII. Madrid:
Fundacion Universitaria Espafiola.

Gonzalez-Agapito, ]., Marques, S., Mayordomo, A., y Sureda, B. (2002). Tradicid i renovacio
pedagogica, 1898-1939. Barcelona: L’ Abadia de Montserrat.

Huertas, R. (2009). Los nifios de la “mala vida”: La fatolo&ia del “golfo” en la Espania de
entre siglos. Journal of Spanish Cultural Studies, 10(4), 423-440.

Iniesta, A. (1942). Educacion espariola, estudios historicos. Madrid: Magisterio Espafiol.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 16, N° 21, Enero — Junio 2019 (186 —213)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 — 8019



Integrismo religioso y nacional en Espana. El ataque contra las escuelas laicas de Andrés
Manjon (1910)

Jordi Braso y Xavier Torrebadella

Laudo, X., y Vilanou, C. (2015). Educational discourse in Spain during the early Franco
regime (1936-1943): toward a genealogy of doctrine and concepts. Paedagogica
Historica, 51, 434-454.

Lazaro, M. g012). Con Barrabas o con Cristo. El acoso a la escuela laica en Espafia, 1880-
1910. Historia de la Educacion, 31, 209-230.

Lerena, C. (1983). Reprimir y liberar. Critica Socioldgica de la educacion y de la cultura
contempordneas. Madrid: Akal.

Lerena, C. (1991). Escuela, ideologia y clases sociales en Espafia. Barcelona: Ariel.

Lorenzo, M. (1989). Andrés Manjon y la ensefianza de la lecto-escritura. Cuadernos de
Pensamiento, 3, 71-82.

M. M. M. (1910). Las escuelas neutras. Lérida: Imp. Mariana.

Mallada, L. (1890). Los males de la patria. La futura revolucion espariola. Madrid: Manuel
Ginés Hernandez.

Manjon, A. (1908). El problema social y de la accion del clero. Madrid: Imp. de la Revista de
Archivos.

Manjon, A. (1910). Las escuelas laicas. Barcelona: Herederos de Juan Gili.

Manjon, A. (1915). El maestro mirando hacia dentro. Madrid: Tip. De la Revista de Arch.,
Bibl. y Museos.

Manjon, A. (1916). El maestro ideal. Granada: Imprenta-Escuela del Ave-Maria.
Manjon, A. (1924). Las escuelas laicas. Granada: Imp. Escuela del Ave-Maria.

Manjon, A. (1947). Tratado de educacién: hojas educadoras y coeducadoras. Madrid: Patronato
de las Escuelas Ave - Maria.

Manjon, A. (1948). El pensamiento del Ave-Maria. Modos de Enseriar. Madrid: Patronato de
las Escuelas del Ave Maria.

Manjon, A. (1949). EIl maestro mirando hacia fuera. Primera parte. Madrid: Patronato de las
Escuelas Ave-Maria.

Manjon, A. (2009). Escritos socio-pedagdgicos. Educar ensefiando (Edicion e introduccion de
Andrés Palma Valenzuela y José Medina Ocafia). Madrid: Biblioteca Nueva.

Martinez Navarro, A. (1986). El Ave Maria: La Educacion Fisica en la escuela catdlica

opular espafiola a finales del siglo XIX y comienzos del XX. Actas IV Coloquio de

Bi?toria de la Educacion (pp. 145-154). Palma de Mallorca: Universitat de les Illes
alears.

Masjuan, E. (2006). Medis obrers i innovacid cultural a Sabadell (1900-1939): L’altra aventura de
la ciutat industrial. Bellaterra: Universitat Autonoma de Barcelona.

Mayordomo, A. (2000). Regenerar la sociedad, construir el patriotismo o la ciudadania:
Ilidbcgc(:)ién y socializacion politica en la Espafia del siglo XX. Encounters on Education,

Mese%uer, J. (1892). Carta Pastoral en el que el Ilm. Sr.Dr. D. José Meseguer Costa, Obispo de
érida publica la condenacion de la escuela laica. Lérida: Imp. Mariana.

Moliner, A. (2000). Félix Sardi y Salvany y el integrismo en la Restauracion. Bellaterra:
Universita Autonoma de Barcelona.

Moliner, A. (2001). Félix Sard4 y Salvany, escritor y propagandista catdlico. Hispania Sacra,
53(107), 91-109. Y y y propag .

Moliner, A. (2011). Clericalismo y anticlericalismo en la Espafia contempordnea. Histdria:
Questoes & Debates, 55(2), 59-82.

Montero, J. (1989). Condiciones pedagogicas de una buena educacion. Cuadernos de
Pensamiento, 3, 21-38.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 16, N° 21, Enero — Junio 2019 (186 — 213)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019



Integrismo religioso y nacional en Espafia. El ataque contra las escuelas laicas de Andrés
Manjon (1910)

Jordi Braso y Xavier Torrebadella

Montero J. (1999). Andrés Manjén. Granada: Comares.

Montero J. (2006). Aportaciones de D. Andrés Manjon a la educacion en Espana.
Communio: revista semestral publicada por los Dominicos de la provincia de Andalucia,
39(2), 485-552.

Moreno, C. (2009). La caracterizacion del Patrimonio Educativo: el caso de las escuelas del
Ave Maria del Sacromonte en Granada. e-rph-Revista electronica de Patrimonio
Historico, 4, 3-34.

Moreno, C. (2010). La herencia educativa de Andrés Manjon: aprender jugando en las

escuelas del Ave Maria” [en linea]. Cabds: Revista del Centro de Recursos, Interpretacion

11{{ Estudios en  materia  educativa (CRIEME), n. 4. Disponible en:
ttp://revista.muesca.es/index.php/articulos4/167-la-herencia-educativa-de-andres-

Er(l)eirglj]on—aprender—jugando-en— as-escuelas-del-ave-maria. [Consulta: 9 de marzo de

Moreno Luzén, J. (2009). Alfonso XIII (1902-1931). En J. Fontana y R. Villares (Dir.),

Ililistoria de Espafia. vol. 7. Restauracion y Dictadura (pp. 303-546). Madrid: Marcial
ons.

Onieva, A.]. (1939). La nueva escuela espafiola. Madrid: Lib. Santaren.

Palma, A. (2005). Avemarianos. Identidad y memoria. Granada: Escuelas Ave Maria.

Palmal, OASgZ%Oa). Maestros del pueblo para el pueblo. Revista de Antropologia Experimental,

Palma, A. (2010b). Pedagogia manjoniana: itinerario educativo propuesto por Andrés Manjon a
las Escuelas del Ave Maria. Granada: CEPAM

Pellistrandi, B. 52007)' Los obisgos espanoles y la memoria histérica o la defensa de la
catolicidad de Espafia. En C. P. Boyd (Ed.), Religion y politica en la Espafia
contempordnea  (pp. 231-247). Madrid: Centro de “Estudios Politicos y
Constitucionales.

Prellezo, J. M. (1989). Don Andrés Manjon. Acotaciones sobre algunos temas pedagogicos.
Cuadernos de Pensamiento, 3, 39-54.

Rascon, C. (1989). Breve antologia de textos de dos pedagogias paralelas: Andrés Manjon
y Domingo Lazaro. Cuadernos de Pensamiento, 3, 107-114.

Rostand, C. (2004). Analisis y proyeccion actual de los principios morales del padre
Manjon. Departamento de ~Didactica Organizacion Escolar. Universidad
Complutense de Madrid. ISBN: 84-669-2506-6.
http://biblioteca.ucm.es/tesis/edu/ucm-t27677.pdf

Rostand, V. (1989). D. Andrés Manjon y D. Miguel de Unamuno. Relaciones. Cuadernos de
Pensamiento, 3, 101-106.

Ruiz-Alberdi, C. (2014). Las virtudes en el proyecto educativo del padre Manjon.
Comunicacién y Hombre, 9, 81-93.

Sdenz, O. (1989). Un error historico: “Manjon educador de gitanos”. Cuadernos de
Pensamiento, 3, 55-70.

Salomon, P. 32012). Libertad religiosa y laicismo en la Espafia contemporanea. Reflexiones
sobre algunas perspectivas historicistas recientes. Ayer, 86(2), 227-245.

Sarda, F. (1884). El liberalismo es pecado. Cuestiones candentes. Barcelona: Lib. Tip. Catolica.
Sarda, F. (1908). L’sport catdlich. Barcelona: Lib. Tip. Catodlica.
Saz, L é2007;{. Religion politica y religion catdlica en el fascismo espafiol. En C. P. Boyd
](i d.) eligién y politica en la Esparia contempordnea (pp. 33-5553. Madrid: Centro de
studios Politicos y Constitucionales.
Ségur, L-G. (1882). Las escuelas laicas. Barcelona: Tip. Catdlica.

Sola, P. (1978). Francesc Ferrer i Guardia i I’Escola Moderna. Barcelona: Curial.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 16, N° 21, Enero — Junio 2019 (186 —213)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 — 8019



Integrismo religioso y nacional en Espana. El ataque contra las escuelas laicas de Andrés
Manjon (1910)

Jordi Braso y Xavier Torrebadella

Solana, A. (1940). Curso completo de Eedagogia (cuarta parte) Compendio de Historia de la
Pedagogia. Madrid: Ed. “Escuela Espanola”.

Sudrez, M. %2014). Entre cirios y garrotes. Politica y religion en la Espaiia Contempordinea, 1808-
1936. Santander: Universidad de Cantabria.

Torrebadella, X. Ig2015). Los batallones infantiles en la educacion fisica espafola (1890-
1931). ODEP. Revista Observatorio del Deporte, 1(1) 32-70.

Torrebadella, X. (2016). Francisco Ferrer Guardia, postmoderno avanzado y precursor de
la educacion fisica critica. Analisis g reflexion para un giro didactico. Educar, 52(1),
169-191. doi: http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.756.

Torrebadella, X. (2017). La militarizacion de la educacion fisica escolar. Andlisis de dos
imagenes publicadas en la prensa de Barcelona de grincizpios del siglo XX. Historia
Social y de la Educacidn, 6(1), 78-108. d0i:10.17583/hse.2017.2393

Torrebadella, X., y Braso, J. (2019). El patriotismo nacionalizador del padre Andrés
Manjon y la «<nueva pedagogia catdlica» en la educacion fisica espafola (1889-1936).
Revista de Estudios y Experiencias en Educacion, 36, 137-159.

Torrebadella, X., y Vicente-Pedraz, M. (2017) En torno a los origenes del fatbol como
deporte escolar en Espana (1833-1936). De moda recreativa a dispositivo
disciplinario. Educacién Fisica y Ciencia, vol. 19, (1).

Turin, Y. (1967). La educacion y la escuela en Espafia, de 1874 a 1902. Liberalismo y tradicion.
Madrid: Aguilar.

Un maestro de dichas escuelas (1926). Vida de Don Andrés Manjén y Manjon, {undudor de las
Escuelas del Ave Maria por un maestro de dichas escuelas. Granada: Tip. Lit. Paulino V.
Traveset.

Varela, J., y Alvarez-Uria, F. (1991). Arqueologia de la Escuela. Madrid: La Piqueta.

Vélez, F. (1940). Manjon fundador del Ave Maria. Madrid: Ray Fe.

Vifiao, A. (2005%. Tiempos familiares, tiempos escolares (Trabajo infantil y asistencia
escolar en Espafia durante la segunda mitad del siglo XIX y el primer tercio del XX).
Historia da Educacio, 17, 35-50.

Wodak, R., y Meyer, M. (2003). Métodos de andlisis critico del discurso. Barcelona: Gedisa.

Paulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Afio 16, N° 21, Enero — Junio 2019 (186 — 213)
ISSN 0717 — 9065 ISSN ON LINE 0719 - 8019


http://dx.doi.org/10.5565/rev/educar.756
http://dx.doi.org/10.17583/hse.2017.2296

